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EINLEITUNG 
 
Das studentische Bemühen, sich im pädagogischen Gedankenrevier zu orientieren, seine 
Themen- und Problemhorizonte einigermaßen zu überschauen und schließlich 
‚das‘ Begriffsrepertoire auszumachen, von dem in ihm die Rede ist, charakterisiert wohl 
jeden Beginn wissenschaftlicher Alphabetisierung. Mein Interesse war allerdings nicht auf 
die in sämtlichen Spezial- und Sonderpädagogiken vorkommenden Termini und deren 
spezifische Bedeutung fokussiert, sondern auf jene Grundbegriffe, die beanspruchen, für 
jedweden sich der Pädagogik zuordnenden Diskurs unverzichtbar zu sein. 
Der Motivationshorizont, der Gesamtzusammenhang, in dem diese Arbeit steht, ist 
demnach durch das allgemeinpädagogische Ausgangsproblem gekennzeichnet, 
‚einheimische Begriffe’1 aufzusuchen, die nicht bloß zum gebräuchlichen ‚pädagogischen 
Begriffswortrepertoire’ gehören, sondern fundamentale Begründungs- bzw. 
Argumentationsfunktion innehaben. Dazu bedarf es freilich der Untersuchung ihrer 
Bedeutung – d.h. ihres semantischen Gehalts – und ihrer Bedeutsamkeit, Gewichtigkeit 
oder Relevanz im Diskurs bzw. in der gedanklich-systematischen Architektur 
pädagogischer Konzepte. Kurz: Vorkommen, Sinn und Funktion sind hier die 
Fragerichtungen begrifflicher Orientierung. 
 
Zu der Annahme, dass ‚Muße’ möglicherweise zu diesem ‚Repertoire’ zu rechnen sei, 
bewegten mich zunächst Hinweise aus studienzeitlichen Auseinandersetzungen mit der 
griechischen (und römischen) Antike, für die sie offenbar ursprünglich im Bezug auf 
pädagogische Belange bedeutsam bzw. maßgeblich gewesen zu sein schien.
2
 Dagegen 
                                                 
1
 In Anlehnung an das Herbart’sche Diktum ist hier zunächst nicht sogleich die Frage nach den 
legitimierbaren Grundbegriffen innerhalb einer wissenschaftlich-systematischen Pädagogik gemeint, sondern 
vorerst auch jene nach den im pädagogischen Diskurs in Gebrauch befindlichen, aktuell florierenden, aber 
allenfalls auch unreflektiert oder unterbestimmt verwendeten Begriffen. 
2
 Derlei Anhaltspunkte fanden sich bspw. bei Platon, Aristoteles, Seneca und des Weiteren in der 
humanistischen Tradition: So kommt etwa die „ungemein hohe Schätzung der edlen und freien Muße“, die 
Theodor Ballauff – bezeichnend für die „griechische Haltung“ (Ballauff 1969, S.119) – hervorhebt, bei 
Aristoteles in der Erörterung der Ziele der paideía zum Ausdruck (vgl. ebd., S.117f u. Arist. Pol. 1338a), 
oder aber bei Platon, dessen höchstes erzieherisches Ideal – der Philosoph – ‚Muße’ brauche (vgl. Plat. 
Phaid. 66d). Henri Marrou stellt fest, das Bildungsideal der klassisch-griechischen Kalokagathía – 
„ἀί, ‚die Tatsache ein schöner und guter Mensch zu sein’“ – orientiere sich „am adeligen Leben 
und seiner Muße“ (Marrou 1977, S.101; vgl. auch Göhlich 2007 S.43). Während Senecas Diktum dem 
rechten otium (lat. ‚Muße’) die wissenschaftliche Auseinandersetzung verordnet – otium sine litteris mors est 
et hominis vivi sepultura (s. Sen. Ep. 82, 3) / ‚Muße ohne wissenschaftliche Betätigung ist der Tod und die 
Bestattung eines lebendigen Menschen’ –, fordert rund tausendfünfhundert Jahre danach der Humanist 
Johannes Murmellius umgekehrt „für das wissenschaftliche Studium […] Zeit zur Muße“ (Ballauff 1969, 
S.564), die „von Liebe zum Schönen, zur Bildung, zur geistigen Anstrengung“ (Murmellius zit. n. ebd., 
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verstärkte sich der Eindruck, im gegenwärtigen pädagogischen Schrifttum begegne man 
der ‚Muße’ meist nur im nicht weiter kommentierten etymologischen Abstammungsrest 
des Begriffswortes ‚Schule’ (von lat. schola und gr. schol ). Der Ausgang meines 
Forschungsinteresses war also das Bemerken dieser Diskrepanz, die Verwunderung über 
das offensichtliche ‚Verschwinden der Muße’, genauer: ihrer ursprünglichen Bedeutung 
(ihres Sinngehaltes) und ihrer Bedeutsamkeit (fundamentalen Stellung) im pädagogischen 
Diskurs. 
 
Im Zentrum der vorliegenden Untersuchung steht daher die Frage nach dem Begriff der 
‚Muße’ in gegenwärtigen pädagogischen (Kon-)Texten.3 Die Ausführungen verstehen sich 
als ein Versuch, insbesondere seine wesentlichen definitorischen, explizit vorfindbaren 
Bestimmungsmomente auszumachen, zu sammeln, darzustellen und systematisch zu 
ordnen. Insofern können sie als ein Beitrag zur Klärung dessen gelesen werden, was heute 
in der wissenschaftlichen Pädagogik bzw. im ‚pädagogischen Denken’ unter ‚Muße’ 
firmiert. Dazu bedarf es einer Konzentration auf Bedeutung und Bedeutsamkeit des 
fraglichen Begriffs und seiner Varianten auch und vor allem in seinem Verhältnis zur 
pädagogischen Zentralkategorie ‚Bildung’.4  
Aber dieses Hauptanliegen nimmt – zugegebenermaßen – bereits die Falsifikation der 
Ausgangsthese vom ‚Verschwinden der Muße’ in gewisser Weise vorweg: Denn darin 
                                                                                                                                                    
S.565) zeuge. Und im Werk seines späteren Kollegen Cleland wird der Muße „ein entscheidender Anteil an 
der charakterlichen Erziehung zugemessen“ (Ballauff 1969, S.630). 
Anm. zur Zitierweise: Sofern Hervorhebungen nicht durch den Hinweis ‚Kursivsetzung KK’ nach der 
bibliographischen Angabe gekennzeichnet sind, wurden sie aus der jeweiligen Quelle übernommen. 
Beibehalten wurde ebenso die originale Orthographie. Auslassungen und Einfügungen sind durch eckige 
Klammern gekennzeichnet. Bei der Zitation antiker Autoren sowie der Bibel folge ich dem klassischen 
Muster, allein für die drei verschiedenen Übersetzungen der Nikomachischen Ethik von Aristoteles werden – 
der Lesbarkeit halber – die Kürzel NE (D), NE (G) und NE (R) verwendet.  
3
 Angesichts der Problematik disziplinärer Identität, der (internen) Pluralisierung methodischer Zugänge etc., 
die sich in den letzten Jahr(zehnt)en auch im Wirrwarr der uneinheitlichen Namensgebung und geradezu 
laufenden Umbenennung von (reformgeplagten) akademischen Instituten und Abteilungen widerspiegelt, ist 
es wohl nicht ungefährlich, unkommentiert von ‚Pädagogik’ zu sprechen. Eingedenk ihrer prekären 
nomenklatorischen Bezeichnung – sie steht in Konkurrenz zur bereits länger etablierten 
‚Erziehungswissenschaft’ sowie zur ‚jüngeren’ ‚Bildungswissenschaft’ –, wird dennoch in der folgenden 
Abhandlung mit dem Begriff ‚Pädagogik’ (bzw. ‚pädagogisch’) operiert, gleichwohl unter der Prämisse, sie 
hier als theoretische Wissenschaft (‚allgemeine’ [!] Pädagogik), nicht als Praxisfeld (allenfalls als Reflexion 
der ‚Erziehungskunst’) zu begreifen. Der gegenständliche Diskurs ist theoria, gleichfalls seine hier 
vorgenommene Rezeption und Analyse und unterwirft sich damit auch nicht der Okkupation des 
Wissenschaftsbegriffes durch empirisch-‚einheitswissenschaftliche’ Engführung. Die ‚pädagogischen (Kon-
)Texte’, auf die die Untersuchung abhebt, bezeichnen daher den Raum wissenschaftlich-theoretischer 
Auseinandersetzungen, der sich in publizierter Form aufspannt. Wie der ‚gegenwärtige Diskurs’ in der 
vorliegenden Untersuchung bemessen wird, m. a. W. welche Text(art)e(n) aus welchem Zeitraum den 
genaueren Referenzrahmen für sie abgeben, wird in Kapitel 1 näher expliziert. 
4
 Zur ‚Bildung’ als pädagogischer (erziehungswissenschaftlicher/bildungswissenschaftlicher) 
‚Zentralkategorie’, ‚Kern-’ oder ‚Grundbegriff’ siehe z.B. Schwenk 51998, S.208; Oelkers 2004, S.303; 
Dörpinghaus / Poenitsch / Wigger ²2008, S.9; Mertens u. a. 2011a, rückseitiger Klappentext. 
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wird vorausgesetzt, dass ‚Muße’ zumindest doch noch, wenn auch in reduziertem Maße 
(gemessen am Umfang allgemeinpädagogischer Grundlagenliteratur) auffindbare relevante 
Thematisierung findet. Andernfalls gäbe es keine Bestimmungsmomente auszumachen, zu 
sammeln etc., keine systematischen Relationen zu eruieren. Dieser Fragekomplex macht 
also geradezu die vorfindliche Rede von ‚Muße’ zum Untersuchungsgegenstand, deren 
Bestand in der Ausgangsvermutung eben noch fraglich war. Er ruht somit auf den 
Ergebnissen einer notwendigen Voruntersuchung, einer ‚Suche nach der Muße’, deren 
Koordinaten erst noch zu erörtern sind:  
Der erwähnten individuell-subjektiv vorgenommenen Einschätzung des ‚Mußeverlustes’ 
aus dem beschränkten studentischen Lektüre- und Lehrveranstaltungshorizont war also 
zuallererst nicht ohne weitere Vergewisserung zu trauen. Daher musste dem zentralen 
Anliegen dieser Arbeit die Frage vorangestellt werden, ob sich dies erste ‚Vorurteil’ (dass 
der Begriff der ‚Muße’ in gegenwärtig für pädagogisch gehaltenen Kontexten – wenn 
überhaupt – tatsächlich nur noch sporadisch und großteils marginal vorkommt) aus einer 
genaueren literarischen Umschau bestätigen ließe.  
Dieser ‚gegenwartspädagogische Diskurs’ wird in der vorliegenden Untersuchung durch 
zwei Parameter bestimmt bzw. begrenzt, denen die herangezogenen Quellen entsprechen 
sollen. Zum einen wurde die Auswahl der Literatur auf den deutschen Sprachraum 
beschränkt. Zum anderen stützt sich die hermeneutisch-begriffliche Analyse vorwiegend 
auf wissenschaftliche Publikationen der letzten 20 Jahre. Diese Festlegung eines 
Zeitrahmens ist freilich – beachtet man die Verwendungsarten von ‚Gegenwartspädagogik’ 
– deshalb schwierig, weil darunter unterschiedliche Zeitabschnitte (etwa die letzten zwei 
bis vier Jahrzehnte, zuweilen auch länger zurückreichend) verstanden werden
5
. Darüber 
hinaus finden sich darunter auch noch jene Autoren bzw. Konzepte referiert, deren 
Auftreten weiter in die Vergangenheit zurückreicht, die aber ‚gegenwärtig’ für 
wirkmächtig bzw. relevant gehalten werden. Der Unschärfe von ‚Gegenwartspädagogik’ 
halber wurde die Zeitspanne meiner Recherche auf die „jüngste Vergangenheit“ (Meyers 
neues Lexikon 1979, S.246) der letzten zwei Jahrzehnte festgelegt und begrenzt – mit der 
Option des verweisenden exkursiven Rückblicks. Unter den eben genannten 
sprachräumlichen und zeitlichen Beschränkungen wurden zur Beantwortung der Frage 
                                                 
5
 So rekurrieren Andreas Dörpinghaus, Andreas Poenitsch und Lothar Wigger im Abschnitt 
„Bildungstheorien der Gegenwart“ (Dörpinghaus / Poenitsch / Wigger ²2008, S.116-126) in ihrer 
„Einführung in die Theorie der Bildung“ vornehmlich auf Publikationen aus den letzten zwei Jahrzehnten. 
Herwig Blankertz dagegen thematisiert im letzten Kapitel seiner „Die Geschichte der Pädagogik. Von der 
Aufklärung bis zur Gegenwart“ (Blankertz 1992) Strömungen und Konzeptionen ab den 20er Jahren des 
vergangenen Jahrhunderts unter diesem Titel. 
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nach dem Vorkommen von ‚Muße’ sowohl pädagogische Nachschlagewerke und gängige, 
in Lehre und Forschung referierte allgemein-pädagogische Grundlagenliteratur als auch 
spezielle pädagogische Arbeiten auf Aussagen zur Muße untersucht, deren Themenstellung 
und -bearbeitung sich direkt auf die Muße beziehen oder einen Bezug dazu erwarten ließen. 
Philosophische Schriften wurden vorzugsweise dann einbezogen, wenn dort auf den 
pädagogischen Stellenwert der Muße verwiesen wird.
6
 
 
Die Diplomarbeit wird daher mit der beschreibenden Darstellung der Ergebnisse dieser 
Recherche einsetzen (s. Kapitel 1). Als vorgelagerte ‚Inventur’ hatte sie 
erstens zu eruieren, ob ‚Muße’ überhaupt zum begrifflichen Bestand gegenwärtiger 
pädagogischer Auseinandersetzungen gehört oder nicht. Wenn nicht, wäre bereits an dieser 
Stelle die Ausgangsthese vom ‚Verschwinden der Muße’ verifiziert. Wenn doch, erlaubt 
zunächst die Häufigkeit ihres Vorkommens eine grobe Einschätzung der Relevanz von 
‚Muße’ im pädagogischen Diskursraum.  
Zweitens war nach der Ausführlichkeit etwaiger Fundstellen zu fragen. D. h. es galt zu 
ermitteln, wie viel Raum der ‚Muße’ gewidmet ist: ob sie lediglich vereinzelte, 
‚akzidentielle’ Erwähnung findet, oder gewissermaßen ‚substantiell’ diskutiert zum Thema 
wird. Die Explikationsbreite dient sodann als Indiz für die Bedeutsamkeit der ‚Muße’ im 
jeweiligen Text, sofern sie Ausdruck einer wie auch immer gearteten (affirmativen, kritisch 
abgrenzenden, Fundamentalfunktion beanspruchenden etc.) Würdigung ist. In jedem Fall 
aber sind Bedeutsamkeitszuschreibungen an die Frage nach dem semantischen Gehalt 
gekoppelt, denn ‚Muße’ wird dann jeweils in einer bestimmten Bedeutung relevant d. h. 
explikationswürdig.  
Drittens galt es, auch die Kontexte auszumachen, in die ‚Muße’ jeweils eingestellt wird. 
Denn dies ermöglicht sowohl die Identifikation der wesentlichen 
bedeutungsmitbestimmenden Zusammenhänge, in denen und für die sie offenbar wichtig 
wird, als auch die jeweilige ‚Lokalisierung’ der ‚Muße’ in eben diesen Zusammenhängen 
und damit freilich insgesamt die hermeneutische Erschließung des problematischen 
Begriffs. 
Dergestalt spürt diese vorgängige Bestandsaufnahme erst den Gegenstand der weiteren 
Untersuchung auf, ja sie provoziert geradezu die Frage, ob sich im gemeinsamen 
Wortbestand der vereinheitlichten Bezeichnung ‚Muße’ nicht stark divergierende bis 
                                                 
6
 Als Recherchepool/-quellen dienten u. a. die Kataloge der Universitätsbibliothek Wien sowie die 
elektronische Datenbank FIS Bildung.  
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unvereinbare Bedeutungen verbergen. Die einleitende Einschätzung ihrer Verbreitung und 
thematischen Zusammenhänge (s. Kapitel 1) erlaubt und verlangt daher, die aufgefundenen, 
expliziten Aussagen zur ‚Muße’ unter dem Gesichtspunkt der Bedeutungsgleichheit/-
ähnlichkeit zu ordnen. Die hier interessierende Frage lautet daher: Lassen sich 
hermeneutisch korrekt, d. h. ohne (grobe) Vernachlässigung von Differenzen, 
Verwendungsarten, Bedeutungsgruppierungen, Bedeutungstypen im gesammelten 
Textmaterial auffinden? Dieser Anspruch einer notwendigen unter Ähnlichkeitsaspekten 
vorzunehmenden Ordnung und Systematisierung ist nicht einfach umzusetzen und nicht 
unproblematisch, sofern er sich – wie sich alsbald zeigen wird – einer außerordentlichen 
Bestimmungsmannigfaltigkeit und -ziselierung in den Aussagen zur ‚Muße’ 
gegenübergestellt sieht. Die Herausforderung wird somit darin bestehen, die 
Gratwanderung zwischen Vereinheitlichung (Zusammenfassung, Typisierung, 
Systematisierung, Verallgemeinerung,…) und Ausdifferenzierung (relevanter 
Verbesonderung, Sinnspezifität,…) der Quellen zu meistern, um dem sachlichen Ansinnen 
gerecht zu werden. 
Es sollte bereits deutlich geworden sein, dass die Frage nach der Bedeutung der ‚Muße’ in 
gegenwartspädagogischen Kontexten nicht auf den einen gültigen Begriff der ‚Muße’ 
abzielt, in der Hoffnung einen solchen aufzufinden, ihn resümierend rekonstruieren oder 
selbst konzipieren zu können. Der Anspruch, ‚Muße’ anhand ihrer vorfindbaren 
Definitionsmomente zu umreißen, bedeutet nicht, dass alle Bedeutungsfacetten zusammen 
– gleichsam in Summe – das ‚Muße-Ganze’ ergäben, wodurch es erschöpfend erfasst und 
eindeutig bestimmt sei. Vielmehr gilt es, ein geordnetes Feld und Spektrum an 
Bedeutungsvarianten aufzuzeigen, das sich in der Literatur finden lässt. Dieser Aufgabe 
stellen sich die Kapitel 2 und 3 unter unterschiedlichen allgemeinen 
Ordnungsgesichtpunkten:  
Zunächst werden jene Bestimmungselemente gefiltert und entfaltet, die ‚Muße’ 
begriffsintern definieren (s. Kapitel 2). Diese Untersuchung wird sich daher auf jene 
Aussagen stützen, die ihr dezidiert fundamental kennzeichnende Definitionsmomente, 
Bestimmungsmerkmale, -kriterien oder -bedingungen etc. beimessen. Der Zugang erfolgt 
dabei über vier grundsätzliche Bestimmungselemente der ‚Muße’, nämlich als ‚Zustand’, 
‚Haltung’, ‚Tätigkeit’ und ‚Lebensform’ (Kapitel 2.1). Die Betrachtung dieser ersten 
Definitionsmomente wurzelt in der Absicht, (autoren-)spezifisch intendierte 
Aspektuierungen des jeweiligen Mußeverständnisses nicht zu verwischen, sondern – selbst 
bei möglichen Sinnkonvergenzen – Unterschiede zu beachten und ihnen gedanklich 
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nachzugehen. Der besonderen Variationsbreite, mit der ‚Muße’ in ihrem Zeitaspekt 
diskutiert wird (Kapitel 2.2) und den verschiedenen Schattierungen des Selbst-, 
mitmenschlichen und Weltverhältnisses (Kapitel 2.3), die als Bedeutungskonstitutiva der 
Muße fungieren, ist jeweils in einem separaten Abschnitt nachzukommen.  
Kapitel 3 verschiebt den Blick auf die kontextuellen definitorischen Bedingungen der 
‚Muße’ und bemüht sich um die Konturen ihrer Bedeutungsgrenzen, indem es eine 
Antwort auf die Frage sucht, wovon ‚Muße’ inwiefern zu unterscheiden sei. Grundlage 
dieses Umrisses werden insbesondere Aussagen sein, in denen die Bestimmung ex 
negativo erfolgt. Nach einem einleitend knappen, historischen Rückblick auf ihr antikes 
Pendant, die ‚Un-muße’ (Kapitel 3.1), sind hier vor allem die durchaus nicht 
unproblematischen, semantischen Grenzen zum Begriff der ‚Arbeit’ (Kapitel 3.2) sowie 
der ‚Freizeit’ (Kapitel 3.3) abzustecken.  
Im Unterschied zu Kapitel 1, in dem das Ergebnis der Fahndung nach der ‚Muße’ 
methodisch gewissermaßen einer naiven Quantifizierung gleichkommt (sofern der 
vergleichend-interpretierende Blick auf Häufigkeiten bzw. Umfangsproportionen im 
Vorkommen gerichtet ist), sind die beiden anschließenden Kapitel 2 und 3 primär begriffs-
hermeneutisch-sinnerschließend angelegt und widmen sich dementsprechend der 
Exposition der inhaltlichen Qualität des ‚Muße’-Vorkommens. Deren semantische 
Ausgestaltung gilt es in den verschiedenen Bedeutungen nachzuzeichnen, vorhandene 
Differenzierungen aufzugreifen bzw. den Begriff gerade in seinen unterschiedlichen 
Facetten darzustellen und gegebenenfalls divergente Sinndimensionen auszuweisen.
7
 
Besondere Schwierigkeiten bereiten infolgedessen zusammenfassende Abschnitte, weil sie 
gewissermaßen der ‚Verbesonderungsanstrengung’ entgegenstehen und die Denkrichtung 
auf das – zumindest in Bezug auf bestimmte Aspekte – Gemeinsame, Verbindende hin 
umkehren. Aber beides gehört zur hermeneutischen Klärung des Sinnhorizonts von ‚Muße’, 
denn auch die ordnenden Gruppierungen folgen dem Gesichtspunkt, die jeweils ‚gleiche’ 
Spezifität verschiedener Aussagen auszufiltern. Dem ‚Textvergleich’ dienen somit sowohl 
die Passagen, in denen Bedeutungsunterschiede aufgesucht werden als auch jene, die 
Textüberschneidungen nachspüren. Hermeneutisch-analytisch ist der methodische 
Vorgang dort, wo die Untersuchung explizite Muße-Aussagen auf die in ihnen definitorisch 
fungierenden Begriffe hin zerlegt und deutet. 
                                                 
7
 Im Bild ließen sich die vielfach an die Antike anknüpfenden ‚Verästelungen’ der Auseinandersetzungen mit 
der ‚Muße’ mit dem Gezweige der immer wieder zugestutzten Weide vergleichen, deren Äste jeweils neu am 
Baumstrunk ansetzen. 
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Die interpretative Intention, gegenwärtig faktisch geltend gemachte Begriffsvarianten von 
‚Muße’ mitsamt ihren Begriffselementen, Substituten, Surrogaten oder Gegenbegriffen 
verstehend zu klären, wird stellenweise von exkursorischen Rückgriffen auf geschichtlich 
aufgekommene, insbesondere antike, bedeutungsvolle Fassungen der ‚Muße’ unterstützend 
flankiert.
8
 Zumindest zwei Gründe sind dafür ausschlaggebend:  
Erstens, weil es sich um maßgebliche Referenzentwürfe handelt (wie z. B. die ‚Klassiker’ 
der pädagogischen Muße-Diskussion: Aristoteles und Pieper), die entscheidende 
Bezugsquellen gegenwärtiger Autoren darstellen und aktuelle Mußeverständnisse 
ausdrücklich (mit)bestimmen. Der in ihnen mitgedachte Sinnhorizont ist daher nicht nur 
separat – als vergleichbarer theoretischer Entwurf – zu explizieren, sondern unterstützt – 
methodisch legitim – eine hermeneutisch sinngerechte Deutung rezenter Texte.  
Zweitens, weil sich Konservierungsbemühungen bzw. die Revitalisierung ursprünglicher 
Bedeutungsnuancen dadurch ebenso verfolgen lassen, wie mögliche Sinn- und 
Relevanzverschiebungen. In diesem Sinne gewinnen ursprüngliche bzw. ältere Fassungen 
der ‚Muße’ für die unter historischem Aspekt formulierte Frage nach ihrem Verschwinden 
an Bedeutung, ohne deshalb als ‚normatives’ Maß für die Güte späterer Konzepte zu 
fungieren. Die Verwunderung über ihr Verschwinden soll nicht als ein beklagenswerter 
Verlust verstanden werden, der a priori den begleitenden Grundton der Arbeit abgibt. Der 
Blick auf die antike ‚Muße’ ist ebenso deskriptiv wie auf allenfalls daran anschließende 
Verfalls-, Verlust- oder Fortschrittsthesen. 
Die Frage nach der systematischen Valenz von ‚Muße’ in gegenwärtigen pädagogischen 
(Kon-)Texten nimmt schließlich Kapitel 4 in spezifischer Hinsicht auf. Im Unterschied 
zum bloß am (quantitativen) Vorkommen gemessenen ‚Stellenwert’ eines Begriffes (s. 
Kapitel 1), ist hier die methodische Perspektive leitend, seine systematische Relevanz an 
jenem ihm zugeteilten ‚logischen Ort’ zu eruieren, den die gedanklich-argumentative Stelle 
der Einflechtung in die kategorialen Strukturen pädagogischer Konzeptionen für ihn 
vorsieht. Diese Suche nach der Funktion des Muße-Begriffs erlaubt, dessen zentrale oder 
periphere Stellung im Begriffsgefüge theoretischer Entwürfe zu beurteilen. Die logisch-
systematische Verortung der ‚Muße’ ist insbesondere durch die Untersuchung ihrer 
Relation zu so genannten pädagogischen Grundbegriffen vorzunehmen. Nun nötigt vor 
allem der begrenzte Umfang der vorliegenden Diplomarbeit zur Zuspitzung bzw. 
                                                 
8
 Die Diplomarbeit versteht sich daher weder insgesamt als (durchgängige) begriffsgeschichtliche 
Aufarbeitung der ‚Muße’, noch wird ihr ein solcher historischer Abriss, gleichsam eine ‚Geschichte der 
‚Muße’/des Mußebegriffs von den Anfängen bis heute’, vorangestellt. Dagegen wird dort auf zurückliegende 
Verständnisse verwiesen, wo es der Untersuchung dienlich ist. 
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Fokussierung dieser Aufgabe. Zum Brennpunkt und fraglichen Gegenstand der 
Untersuchung sollen daher die verschiedenen Fassungen des Verhältnisses von ‚Muße’ zur 
pädagogischen Zentralkategorie ‚Bildung’ werden, die aus der ‚Muße’-explizierenden 
Literatur gefiltert werden können. Zwar handelt es sich bei den gegenständlichen Texten 
nicht um großräumig entfaltete Bildungstheorien, wodurch auch manches 
Bildungsverständnis in seiner möglichen Ausdifferenzierung unterbestimmt bleibt. 
Dennoch gilt es die Herausforderung anzunehmen, zumindest in groben Zügen den jeweils 
waltenden ‚Bildungsbegriff’ zu skizzieren. Der Fokus liegt dabei auf jenen definitorischen 
Momenten, an denen gedankliche Schnittstellen zum jeweiligen Mußeverständnis 
aufzuweisen sind. Diese ‚Knotenpunkte’ bezeichnen die Art der Relationierung von 
‚Muße’ und ‚Bildung’, deren Gestalt oder Figuration Aufschlüsse über ihr systematisches 
Gewicht geben soll. Sollte sich zeigen, dass ‚Muße’ in bestimmten Texten bzw. Konzepten 
begründend für ‚Bildung’ fungiert, wäre ihre Obsoleszenz zu bestreiten. Und tatsächlich 
stellt dieses Kapitel eine Replik auf die Ausgangsthese dar, sofern es an 
bildungstheoretischen Einlassungen zeigt, wo bzw. inwiefern ‚Muße’ als wichtiger 
pädagogischer Fundamentalbegriff nicht ‚verschwunden’, nicht ‚obsolet’ ist. 
Als letztes nötigt Kapitel 5 zum Abschluss. Gleichwohl ist derselbe letztlich nur als erneut 
problematisierender An-Schluss zu verstehen. Denn der die gesamte Arbeit bestimmende 
Versuch, Differenzierungen gerade nicht ‚zusammenfassend’ zu egalisieren und wieder 
aufzuheben, erlaubt zwar einen resümierenden Rückblick auf die Ergebnisse der 
Untersuchung. Bedacht genommen wird dabei v. a. auf erkennbare Fokussierungen und 
Gewichtungen im pädagogischen Muße-Diskurs oder seine mögliche Lokalisation im 
Überblick der Traditionslinien. Der Ausblick bedarf aber ebenso der Anmerkung des 
eventuell Offen- oder Ausgebliebenen, Bemerkenswerten, der Aussicht auf mögliche 
gedankliche Anknüpfungspunkte oder Kompatibilitäten. 
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1    INVENTUR 
     (Fund-)Orte und Kontexte von ‚Muße’  
 
Auf die Gefahr hin, dass dieses Kapitel ein wenig wie der so genannte ‚Schiffskatalog’ der 
homerischen Ilias anmutet, kann dem Leser die folgende – womöglich als gedanklich 
wenig ‚attraktiv’ empfundene, weil eben zunächst er-örternde, sondierende und 
‚Verzeichnis-hafte’ – auflistende Darstellung nicht erspart werden. Denn es gilt zunächst 
der einfachen leitenden Frage nachzugehen: Wo findet sich das Begriffswort ‚Muße’ im 
gegenwärtigen pädagogischen Schrifttum? Festgehalten werden soll dabei näherhin, wie 
viel Raum der ‚Muße’ in den jeweiligen Fundorten gegeben und in welche 
Zusammenhänge sie dabei gestellt wird. Das Anliegen der folgenden Ausführungen ist es 
demnach ausschließlich, den Nachweis für eben dieses Vorkommen / Nichtvorkommen der 
‚Muße’ zu erbringen bzw. den Umfang und die ‚Gewichtigkeit’ mußebezogener Aussagen 
zu dokumentieren. Dies geschieht – wie einleitend bereits festgehalten – in Durchsicht 
pädagogischer Nachschlagewerke (Kapitel 1.1) und allgemeinpädagogischer 
Grundlagenliteratur (Kapitel 1.2)
9, sowie ausdrücklich dem Thema ‚Muße’ gewidmeter 
Texte (Kapitel 1.3). 
 
1.1    ‚Muße’ in pädagogischen Nachschlagewerken10  
Diese Textsorte als Referenz für das ‚Vorkommen’ von ‚Muße’ heranzuziehen ist darin 
begründet, dass hier eine repräsentative Auswahl pädagogisch grundlegender, relevanter 
und im Diskurs gebräuchlicher Begriffe erwartet werden kann. Die Suche nach der ‚Muße’ 
richtet sich daher zunächst auf eigens ihr gewidmete Artikel. Aus der ersten Umschau und 
Lektüre zeichneten sich aber auch (vornehmlich drei) Begriffszusammenhänge bzw. -
felder ab, in denen die ‚Muße’ nicht als Haupt- und Titelthema vorkam, sondern (vor allem 
auch in strikter Unterscheidung und Entgegensetzung) für andere Begriffe definitorisch 
und/oder explikativ fungierte. Wo sie einen wesentlichen Bezug zum ‚Mußediskurs’ 
                                                 
9
 Die diesbezügliche Recherche bemühte sich um einen möglichst großen Umfang bzw. eine erkleckliche 
Anzahl repräsentativer Werke, wenngleich ein solches Unterfangen letztlich immer in der Gefahr eines 
restriktiven Zugriffs steht. Was für die untersuchten Werke spricht, wird an den entsprechenden Stellen (vgl. 
Kapitel 1.1 und 1.2) separat aufzuzeigen sein.  
10
 Durchaus beabsichtigt stand die Recherche in allgemein-pädagogischen Lexika im Vordergrund. Daher 
wurden bereichsspezifische Wörterbücher etwa der Heilpädagogik, Wirtschaftspädagogik, Berufspädagogik, 
der Früh-, Hort- und Heimpädagogik, der pädagogischen Psychologie u. ä. ausgespart.  
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aufzuweisen versprachen, wurden daher die Wörterbücher auch nach diesen Begriffen 
‚abgesucht’: 
 ‚Arbeit’ sollte sich als prominenter Gegenbegriff herauskristallisieren, 
 ‚Freizeit’ wurde zunächst als mögliches Substitut in den Blick genommen und  
 ‚Schule’ lag schon allein aufgrund ihrer etymologischen Abstammung nahe.11  
Diese zusätzliche Fokussierung sollte zum einen nach Möglichkeit Interpretate von ‚Muße’ 
aus diesen spezifischen kontextuellen Einbettungen herauszufiltern erlauben, zum anderen 
die Beurteilung der Bedeutsamkeit von ‚Muße’ aus den jeweiligen Proportionen ihres 
Vorkommens bzw. ihrer Repräsentanz gestatten.
12
 
 
1.1.1    Ergebnisse – Veröffentlichungen in den letzten 20 Jahren 
‚Muße’ als Lemma 
Die These, dass ‚Muße’ in pädagogischen Lexika bzw. Wörterbüchern recht spärlich 
vertreten ist, lässt sich zunächst daraus erhärten, dass ein eigenständiger Abschnitt unter 
dem Titel ‚Muße’ nur in einem einzigen der zehn von mir herangezogenen 
Nachschlagewerke der letzten zwanzig Jahre
13
 aufgefunden werden konnte und sich dort in 
zwei kurzen, definitionsartigen Sätzen erschöpft:  
„Muße (engl. leisure). Selbstbestimmte Gestaltung freier Zeit ohne jeglichen Druck. Zeit 
der Besinnung auf sich selbst.“ (Schaub / Zenke 2007, S.446).  
 
In höchst reduzierter Form sind hier mehrere bedeutungsumfängliche inhaltliche Momente 
lediglich angeführt, die aber dennoch, obgleich nicht weiter expliziert, – für gewöhnlich 
erwartete – wesentliche Dimensionen des Begriffs festhalten.  
                                                 
11
 Die Suche richtete sich auf Einträge zu diesen ‚Hauptbegriffen’. Manche der Lexika führen jedoch 
zusätzlich, manche stattdessen, abgeleitete Begriffe, d.h. Komposita wie z.B. ‚Arbeitsgruppe, -lehre, oder -
schule’, ‚Schulatmosphäre, -leistungen oder -recht’, ‚Freizeiteinrichtungen, -interessen oder -pädagogik’. Um 
die Proportionierung zum ‚Muße-Vorkommen’ zu verdeutlichen, ist in der abschließenden Tabelle (s. S.23) 
daher auch deren etwaiges Vorkommen notiert. Sofern ‚Muße’ dort aufzufinden war, wurden auch diese 
Fundstellen vermerkt. 
12
 Die folgenden allfällig inhaltlichen Einlassungen sind dementsprechend ‚interpretationsenthaltsame’ 
Darstellungen, da sie vor allem den Umfang und die Grenzen des Vorkommens von ‚Muße’ demonstrieren 
und weiter der Bedeutsamkeits- bzw. Stellenwertbeurteilung der Muße dienlich sein sollen. Dem inhaltlichen 
Pensum wurde nichts hinzugefügt und nichts weggelassen. Auf die beiden ausführlicheren älteren 
lexikalischen Beiträge von Anne Banaschewski und Josef Revers wird später kommentierend bzw. 
analysierend zurückzukommen sein. Siehe v. a. Kapitel 1.1.2 u. 2.3.2. 
13
 Benner / Oelkers 2004, Böhm 
16
2005, Hierdeis / Hug 
4
1996, Köck / Ott 
7
2002, Krüger / Grunert ²2006, 
Lenzen 1995a, Lenzen 
5
1998, Reinhold / Pollak / Heim 1999, Schaub / Zenke 2007, Tenorth / Tippelt 2007. 
Aufgrund des systematischen, nicht lexikalischen Aufbaus werden die beiden Sammelbände zur Allgemeinen 
Erziehungswissenschaft (Mertens u. a. 2011a und Mertens u. a. 2011b) des Handbuch[s] der 
Erziehungswissenschaft unter der Rubrik ‚allgemeinpädagogische Grundlagenliteratur’ geführt und im 
entsprechenden Kapitel (1.2) behandelt. 
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‚Muße’ in Beiträgen zu ‚Arbeit’ / ‚Freizeit’ / ‚Schule’ 
Desgleichen zählt dieses Wörterbuch Pädagogik (Schaub / Zenke 2007) zu jenen vier 
Werken, die in ihren Artikeln zum Begriffwort ‚Schule’ die etymologische Abstammung 
desselben aus der griechischen schol  (ebd., S.567) und/oder deren seit der Antike tradierte 
Bedeutung („Muße für geistige Bildung“ Böhm 162005, S.568 bzw. „Ort der 
Muße“ Fingerle 1995, S.528 u. Fingerle 51998, S.1328) meist nur knapp vermerken. In 
weiteren vier lexikalischen ‚Schule’-Artikeln ist selbst ein derartiger Hinweis nicht zu 
finden (vgl. Krüger / Grunert ²2006, Benner / Oelkers 2004, Köck / Ott 
7
2002, Reinhold / 
Pollak / Heim 1999).
  
Im zweibändigen Handwörterbuch Pädagogische Grundbegriffe (hrsgg. v. Lenzen 
5
1998) 
sowie in der davor veröffentlichten zwölfbändigen Enzyklopädie Erziehungswissenschaft 
(hrsgg. v. Lenzen 1995a)
14
 wird dieser überlieferte antike Gehalt von Karl Fingerle als 
Argument für den Schonraumcharakter der Schule referiert: gegenüber der Ernstsituation 
wäre ‚Schule’ ein von Lebensnot entlasteter Bereich (vgl. Fingerle 51998, S.1328 u. 
Fingerle 1995, S.528). In den Pädagogische[n] Grundbegriffe[n] verweist das Stichwort 
‚Muße’ jedoch auf einen Artikel zur ‚Freizeitpädagogik’, der lediglich im zweiten 
Unterabschnitt die verdrängte aristotelisch-griechische Mußeidee einer Revitalisierung und 
Verbindung mit dem Arbeitsethos protestantischer Prägung zuzuführen vorschlägt, um so 
die (psychosozialen) Probleme zu lösen, die als Resultat eines festgestellten Wertkonflikts 
dieser beiden Orientierungen diagnostiziert werden (vgl. Opaschowski 
5
1998, S.658f). 
‚Muße’ ist in den Rahmen einer (historisch-soziologischen) Freizeitdebatte gestellt, wobei 
eine weitere inhaltliche Bestimmung, theoretische Ausfaltung oder gar systematisch-
pädagogische Einordnung des Begriffes ausbleiben. Thematisiert wird stattdessen die 
Frage nach Wandel und Zukunft ihrer Bedeutsamkeit als gesellschaftlicher Wert bzw. ihrer 
(seit der Antike tradierten) Orientierungsfunktion. Dieser Teil des Artikels zur 
‚Freizeitpädagogik’ wurde völlig unverändert aus dem Handbuch-Beitrag ‚Freizeit – 
Animation’ der Enzyklopädie Erziehungswissenschaft übernommen (s. Opaschowski 1995, 
S.105f) und ist bemerkenswerter Weise auch dort – im ungleich umfangreicheren 
                                                 
14
 Die Pädagogische[n] Grundbegriffe waren als überschaubares, übersichtliches Desiderat konzipiert, das 
dem wissenschaftlichen Standard der Enzyklopädie Erziehungswissenschaft entsprechen sollte und darüber 
hinaus neue Entwicklungen aufgreift und einem breiten Adressatenkreis dienlich ist. Daher wurden zwei 
Drittel der Beiträge der Pädagogische[n] Grundbegriffe aus dem Bestand der Enzyklopädie 
Erziehungswissenschaft ausgewählt und bearbeitet, der Rest dagegen eigens neu verfasst (vgl. Lenzen 
5
1998, 
S.5). 
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Nachschlagewerk – nur über den einzigen Hinweis zum Thema ‚Muße’ im Registerband15 
zu finden (Lenzen 1995b, S.234).  
Nicht unter dem vorhandenen Lemma ‚Freizeit’ sondern im Artikel zur 
‚Freizeitpädagogik’ findet ‚Muße’ nur knappe Erwähnung im Wörterbuch der Pädagogik 
von Winfried Böhm. Es soll zwar der „Selbstwert der Muße neben der Arbeit“ (Böhm 
16
2005, S.220) die Freizeitpädagogik konstituieren, nähere terminologische Einlassungen 
oder Erläuterungen dazu (die etwa eben diesen ‚Selbstwert’ verständlich machten) sind 
nicht beigefügt. Und sofern hier nicht weiter zwischen ‚Freizeit’ und ‚Muße’ unterschieden 
wird, liegt die Vermutung nahe, dass sie an dieser Stelle nur als Statthalter / Synonym für 
‚Freizeit’ dient. Das Wörterbuch für Erziehung und Unterricht des Autorenduos Peter 
Köck und Hanns Ott kommt ohne separates Stichwort ‚Freizeit’ aus. Als ein Ziel der 
‚Freizeiterziehung’ wird im gleichnamigen Artikel zwar postuliert, „Erholung als Fähigkeit 
zur Muße zu erlernen“, welche des Weiteren gemeinsam mit „Ruhe“ und 
„Selbstbesinnung“ als Bestandteil des Bedürfnisses nach „Kontemplation“ (eines von acht 
„Freizeitbedürfnisse[n]“ (Köck / Ott 72002, S.236)) aufgefasst wird, Näheres entfällt 
jedoch. 
Während es im Beltz Lexikon Pädagogik (hrsgg. v. Tenorth / Tippelt 2007) auch keinen 
eigenen Eintrag zur ‚Muße’ gibt, erwähnt sie der Artikel ‚Arbeit’ (neben ‚Spiel’ und 
‚Feier’) zur definitorischen Abgrenzung derselben: Entgegen der ‚Muße’ sei ‚Arbeit’ 
nämlich durch ihren „Ernstcharakter“ (ebd., S.31) gekennzeichnet. Diese kaum 
nennenswerte Auskunft über ‚Muße’ steht hier einem Begriff der ‚Arbeit’ gegenüber, der 
sogar, „zu den basalen Themen jeder Theorie der Erziehung [gehörig; KK], als 
Erziehungsmittel, als grundlegende pädagogische Form und als Medium der Konstruktion 
des Subjekts“ hervorgehoben und trotz seiner teilweise problematisierten Legitimität als 
„eine der ‚Urformen’ (Petersen) der Erziehung“ (ebd., S.31) bewertet wird. 
Ein vergleichbares Gewicht erhält die ‚Arbeit’ – im Gegensatz zur ‚Muße’ – auch im 
Historischen Wörterbuch der Pädagogik (hrsgg. v. Benner / Oelkers 2004). Im Vorwort 
erläutern die beiden Herausgeber den Anspruch der Auswahl der verhandelten Begriffe. Es 
sollten grundlegende pädagogische Begriffe und Probleme ausführlich dargestellt werden, 
„die auf eine lange Theorie- und Problemgeschichte zurückblicken, welche die klassischen 
europäischen Epochen der Antike, des Mittelalters, der Renaissance, der Aufklärung und 
Klassik sowie der Moderne umfasst“ (ebd., S.8) und im pädagogischen Diskurs „ständig 
                                                 
15
 Die Recherche im Registerband (nicht nur in den Einzelbänden) ist – laut Lenzens Vorwort – dazu gedacht, 
die ganze ‚Informationskapazität’ der Enzyklopädie Erziehungswissenschaft auszuschöpfen. 
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gebraucht wurden und werden“ (ebd., S.9). Selbstverständlich hatte man keine 
abschließende Vollständigkeit der Stichwortliste im Auge, die tatsächlich ausgewählten 
erörterten Begriffe halten die Herausgeber allerdings für unverzichtbar. ‚Muße’ sucht man 
jedenfalls auch hier vergeblich in der Liste pädagogisch bedeutsamer Termini. Da ist auch 
in den 32 Seiten zur ‚Schule/Schulpädagogik’ von schol  keine Spur; ebenso wenig im von 
Philipp Gonon verfassten ausführlichen (siebzehnseitigen) Kapitel über ‚Arbeit’. Zum 
Vergleich: Das Historische Wörterbuch der Philosophie (hrsgg. v. Ritter u. a. 1971-2004) 
hält eine inhaltlich-wertende Gegenüberstellung von ‚Muße’ und ‚Arbeit’ bereits in der 
aristotelischen Philosophie fest
16
 (vgl. Martin 1984, S.258 [CD-Rom S.21120]). Gonon 
jedoch sieht zwar die ‚Arbeit’ als eine lediglich „kontextuell zu bestimmende 
Größe“ (Gonon 2004, S.58) deren Definition oftmals durch Abgrenzung zu anderen 
Begriffen geschieht; im Gegensatz zu „Freizeit“, „Vergnügen“, „Job“, „Dienst“, 
„Faulheit“ und „Spiel“ (ebd.)‚ scheint ‚Muße’ aber in der Reihe solcher ‚Gegenbegriffe’ 
nicht auf. 
Sowohl im vierbändigen Taschenbuch der Pädagogik (Hierdeis / Hug 
4
1996) als auch im 
Wörterbuch der Erziehungswissenschaft (Krüger / Grunert ²2006) fehlen neben eigenen 
Beiträgen zur ‚Muße’ auch die Lemmata ‚Arbeit’ und ‚Freizeit’, in ersterem auch ein 
separater Eintrag zur ‚Schule’. 
 
1.1.2    Ergebnisse – ‚Muße’ in älteren Nachschlagewerken 
‚Muße’ als ‚Lemma’ 
Auch unter den zehn Lexika älteren Datums
17
 (ihr Veröffentlichungszeitpunkt liegt 
zwischen 1989 und 1930), die ergänzend untersucht wurden
18
, sind – obwohl vielfach sehr 
umfangreiche, mehrbändige Werke – allein zwei Artikel zur ‚Muße’ eingetragen. Der 
jüngere stammt aus dem Pädagogische[n] Lexikon in zwei Bänden (hrsgg. v. Horney / 
Ruppert / Schultze 1970). Anne Banaschewski, die Verfasserin, hält zunächst ein 
umgangssprachliches Verständnis von ‚Muße’ fest, das sie – ähnlich wie bei Schaub und 
Zenke 37 Jahre später – als „erfüllte freie Zeit“, als „Verweilen bei sinnvollen 
                                                 
16
 Eine m. E. aus sprachlich-übersetzungstechnischen Gründen immer noch zu problematisierende 
Konfrontation. 
17
 Groothoff / Stallmann 1961, Horney / Ruppert / Schultze 1970, Ipfling 1974, Kleinert 1950-52, Lexikon 
der Pädagogik 1952-64, Lexikon der Pädagogik (NA) 1970/71, Lexikon der Pädagogik der Gegenwart 
1930/32, Schröder 1985, Speck / Wehle 1970, Wulf 
7
1989 
18
 Insbesondere bei Wörterbüchern als „konservative Textsorte“ (Breinbauer 2010, S.139) kann angenommen 
werden, dass sie über längere Zeit hinweg die Rezeption der für bedeutsam befundenen Begriffe 
entscheidend mitbestimmen.  
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Tätigkeiten“ im „Freisein von Hetze, Druck und Zwang“ (Banaschewski 1970, Sp.430) 
darstellt. Mit Verweis auf das antike Verständnis als „Zustand der Seele, das Hinhorchen 
auf das Wesen der Dinge (Heraklit), das Einssein mit sich selbst“ (ebd.) und die 
Bedeutsamkeit eben dieses griechisch-antiken Pendants für das Wort ‚Schule’ als 
terminologische Quelle, zeigt sie das gespaltene Verhältnis der heutigen Schule zu ihren 
Ursprüngen auf: Statt eine Konzentration auf die „Stärkung der kontemplativen Kräfte, […] 
Verfeinerung der Sinne, Anleitung zu ruhigem Versenken und Anschauen, Einübung in 
aufmerksames Schweigen“ anzustreben, fehle ihr das, was sie am Nötigsten habe: „Zeit 
und Stille“ (Banaschewski 1970, Sp.430). Sowohl in der Missachtung der Bedeutsamkeit 
organisatorischer Bedingungen des Schulalltags, als auch im (wohl nicht nur ‚von außen’) 
auferlegten Zeitdruck sieht Banaschewski die Gefahr der Vertreibung der Muße aus der 
Schule. Schließlich könnte man meinen, es sei eine Verkehrung des comenianischen 
Ausspruchs zum Slogan des Schulwesens geworden: ‚möglichst vielen vielerlei möglichst 
rationell zu vermitteln’ (vgl. ebd.). 
Der zweite ältere Eintrag zur ‚Muße’ ist im insgesamt fünf Bände umfassenden Lexikon 
der Pädagogik veröffentlicht, das in den Jahren zwischen 1952 und 1964 entstand. Auch 
Wilhelm Josef Revers lässt es sich (1954) darin nicht nehmen, auf die ‚Inflation’ der 
ursprünglichen Bedeutung von ‚Schule’ hinzuweisen und kommt zu dem Schluss: Der 
ihrer Ausrichtung auf (berufliche) Ausbildung geschuldeten Verkümmerung der „Fähigkeit 
zur ‚vita contemplativa’“ müsse entgegengewirkt werden, sodass ihre Absolventen in 
Stand gesetzt würden, in der „Besinnung“ „innerlich Erfüllung“ (Revers 1954, Sp.562) zu 
finden. Revers gibt allerdings im Vergleich zu Banaschewski der Begriffserläuterung zu 
Beginn etwas mehr Raum, wenngleich sich bei ihm ähnliche Bestimmungsmomente finden: 
In Muße als „Zustand der Ruhe und Gelöstheit“ überlasse sich der Geist „schauend dem 
fühlenden Erleben“ (ebd., Sp.561) und sei von Anstrengung, Leistung sowie 
zweckgeleitetem Wollen und Denken entbunden, worin die Voraussetzung für 
Kontemplation als intentionslose Offenheit den Dingen und sich selbst gegenüber 
festgemacht wird. In ihrem spezifischen Zeitverhältnis stehe ‚Muße’ in Kontrast zu 
‚Betriebsamkeit’, ‚Zerstreuung’ und ‚Langeweile’ (vgl. ebd.). Gegenüber dem ‚Dösen’ sei 
sie durch ihre eigentümliche geistige Bewegung unterschieden: In Muße geschehe die zur 
„päd[agogischen] Aufgabe“ erklärte „Sammlung der Person“ (ebd., Sp.562) als Bedingung 
ihrer gleichsam gegenläufigen Bewegung der ‚Entfaltung’ der Innerlichkeit.  
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Obgleich um einiges ausführlicher als die Wörterbücher der vergangenen zwanzig Jahre, 
sind die beiden Mußeartikel im Verhältnis zu denen der ‚Arbeit’ auch damals 
vergleichsweise schmal.  
Alle übrigen eingesehenen älteren Lexika, verzichten auf einen eigenständigen Text zur 
‚Muße’. 
 
‚Muße’ in Beiträgen zu ‚Arbeit’ / ‚Freizeit’ / ‚Schule’ 
Im Lexikon der Pädagogik (1952-64) erhält die Muße allerdings auch ihren Platz ‚unter’ 
dem ausführlich bearbeiteten Titel ‚Arbeit’. Dort wird, neben der Bedeutsamkeit der 
Erziehung zur Arbeit, mit Bezug auf Aristoteles und Josef Pieper eine Erziehung zur Muße 
propagiert, da nur so „ein Bereich sinnvollen Wirkens zugänglich gemacht werde, der nicht 
A[rbeit; KK] ist“ (Esterhues 1952, Sp.172). Diesen Gedanken, „von A. freie Zeit als 
wirkliche Muße zu nutzen“ (ebd.), führt auch der Artikel zur ‚Freizeit’ im selben Lexikon 
weiter aus. In ihm wird die Verwandlung der Freizeit in Muße gefordert, um ein 
„Gegengewicht zur Arbeit“ zu erhalten, deren „wirkfähiger Gegenbegriff“ eben nicht die 
Freizeit, sondern die „Muße (griech. ή, lat. schola!) als freie Zeit für Besinnung und 
Wesensverwirklichung“ (Zifreund 1953, Sp.137) sei. 
Ebenso ist die Muße im zuvor genannten Pädagogische[n] Lexikon in zwei Bänden (hrsgg. 
v. Horney / Ruppert / Schultze 1970) in einem kurzen Kommentar unter die thematische 
‚Patronanz’ der ‚Arbeit’ gestellt. Otto Monsheimer ordnet dort die dem ‚Feierabend’ 
gleichkommende „bürgerliche Muße“ demjenigen zu, der einen „ganzheitliche[n] 
Beruf[…]“ ausübt, während dem frühkapitalistischen bzw. Industrie-Arbeiter neben dem 
„Job“ lediglich „Freizeit und Hobby“ (Monsheimer 1970, Sp.149) blieben.  
Im Wörterbuch der Erziehung (hrsgg. von Wulf 
7
1989) dient die Muße lediglich zur 
Konturierung der ‚Arbeit’, wobei hier das Merkmal der Anstrengung, das der Arbeit eigne 
und der Muße fehle, als Unterscheidungskriterium fungiert (vgl. Neumann 
7
1989, S.30). 
Jedes der zehn untersuchten älteren Wörterbücher enthält einen selbständigen Artikel zur 
‚Schule’, wobei sieben davon auf deren griechisch-antiken ‚Muße’-Gehalt verweisen. 
Dieser wird zum einen in seiner Bedeutung des Befreitseins von alltäglichen 
Notwendigkeiten, von ‚Geschäften’ bzw. der (Erwerbs-)Arbeit für den Lebensunterhalt 
(vgl. Schröder 1985, S.260; Schwenk 1971, S.4; Kleinert 1951, S.545; Fischer 1932, 
Sp.812) sowie von politischen Verpflichtungen (vgl. Stallmann 1961, Sp.815) bestimmt, 
zum anderen im Sinne der Zeit (des freien Mannes) für Bildung und zweckfreies Studium 
(vgl. Schröder 1985, S.260; Scholz 1974, S.240; Schwenk 1971, S.4; Weniger 1955, Sp.71; 
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Kleinert 1951, S.545) und schließlich als Ort philosophischen Gesprächs (vgl. Schwenk 
1971, S.4; Weniger 1955, Sp.76). 
Das Lexikon der Pädagogik in drei Bänden (hrsgg. von Kleinert 1950-52) sieht die 
Funktion bzw. Aufgabe der Schule ausdifferenzierter Gesellschaften darin, die erreichte 
Kultur zu erhalten und weiterzuentwickeln. Dies sei ihrem (dem ursprünglichen Wortsinn 
entsprechenden) Mußecharakter zuzuschreiben, vermittelst dessen sie eine befreite Zeit 
„zur systematischen Vorbereitung auf die Lebenspraxis, zum formalen ‚Training’, zur 
theoretischen, ästhetischen, religiösen Ausbildung“ (Kleinert 1951, S.545) ermögliche. 
Martin Stallmann dagegen sieht das abendländische Schulwesen nicht so sehr in der 
Notwendigkeit begründet, die zunehmend umfangreicheren und komplexeren Erfahrungen, 
Kenntnisse und Fertigkeiten planmäßig und systematisiert übermitteln zu müssen, sondern 
in seinem wesensbegründenden „Anspruch, daß sein Unterr. der Bildung des Menschen als 
Menschen zugute komme“ (Stallmann 1961, Sp.814f). Dieser Anspruch ließe sich nur aus 
der Eigentümlichkeit des abendländischen Denkens und dessen antiken Ursprüngen 
verstehen. Im Versuch den Beginn jener Vorstellung einer bildenden Schule zu lokalisieren, 
verweist Stallmann nun auf die Forderung der antiken Philosophen nach ‚Muße’ zur 
philosophierenden, vernünftigen Besinnung (vgl. ebd., Sp.815). 
Dass dagegen die ‚heutige’ Vorstellung von Schule ihrer ursprünglichen Bedeutung 
entgegengesetzt sei, bemerkt Erich Weniger im Beitrag ‚Schule’ des Lexikon[s] der 
Pädagogik – ähnlich wie Günter Scholz im Lexikon Pädagogische Fachsprache (hrsgg. v. 
Ipfling 1974) (vgl. Scholz 1974, S.240; Weniger 1955, S.71). Sofern Schule jedoch  
„[v]ielfach […] der einzige Ort in dem Getriebe der Zeit geworden [sei; KK], an dem der 
jugendliche Mensch noch zu sich selbst kommen und die Kraft eines zweckfreien höheren 
geistigen Lebens in der Gemeinschaft erfahren“ könne, müsse sie „auf die einseitige 
Betonung des Leistungsprinzips verzichten […], um etwas von ihrem ursprüngl. Charakter 
als Muße wiederzugewinnen.“ (Weniger 1955, Sp.76) 
 
Der Vergleich zeigt, dass der ‚Muße’ in den ‚Schul’-Artikeln der älteren 
Nachschlagewerke nicht nur mehr Zeilen sondern auch eine inhaltlich intensivere 
Widmung zuteil wurde als in den entsprechenden Abschnitten der jüngeren 
Nachschlagewerke. 
 
Ähnliches gilt für die älteren Wörterbucheinträge zur ‚Freizeit’. Denn in fünf von sechs 
Beiträgen ist von ‚Muße’ – wenn auch unterschiedlich – die Rede: Für Bernhard Bergmann 
(im Lexikon der Pädagogik der Gegenwart 1930/32) ist die in weitestem Sinn gefasste 
‚Freizeit’ gleichbedeutend mit der „Mußezeit der Jugend im Gegensatz zu der Schul- u. 
Arbeitszeit“ (Bergmann 1930, Sp.831). Diese jugendliche Muße werde in der (1930/32) 
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‚gegenwärtigen’ Pädagogik zusehends in ihrer menschenbildnerischen Bedeutsamkeit 
erschlossen. Freizeit im engeren Sinn bezeichne dagegen die (Heim-)Wochen 
gemeinschaftlicher körperlicher und geistiger Erholung (vgl. ebd., Sp.832). 
Der Artikel zur ‚Freizeit’ im Lexikon der Pädagogik (NA) von 1970/71 ordnet die ‚Muße’ 
der historischen Epoche vor der Industrialisierung zu. Ähnlich wie bei Monsheimer (1970, 
Sp.149) gleichbedeutend mit ‚Feierabend’ oder ‚Feiertag’, gilt sie als 
„Unterbrechung“ (Müller 1970, S.26) der dem Menschen gemäß seiner gesellschaftlichen 
Funktion zukommenden Tätigkeiten, ohne dass er jedoch dabei aus dem Zusammenhang 
der gesellschaftlichen Ordnung heraustrete (vgl. ebd.). Der Begriff der ‚Freizeit’ wird erst 
für das Zeitalter der Industrialisierung geltend gemacht, in dem sich durch den „Prozeß der 
Desintegration“ (ebd.) auch Zeiten herausgebildet hätten, in denen der Mensch seine 
jeweilige schicht- oder klassenspezifische Repräsentationsfunktion ablegen könne. 
Werner Küchenhoffs einleitende Bemerkungen zu Begriff und Bedeutung der ‚Freizeit’ im 
Pädagogische[n] Lexikon (Groothoff / Stallmann 1961) nehmen einzelne Punkte des 
historischen Verlaufs der Wertschätzung von Muße, Freizeit und Arbeit ins Visier. Zwar 
habe die zum Zwecke der Bildung oder zugunsten des öffentlichen Interesses verbrachte 
arbeitsfreie Zeit von Adel und Bürgertum „zur Kultivierung eines Mußeideals geführt, 
ohne jedoch allg[emeine] Bed[eutung] gewinnen zu können“ (Küchenhoff 1961, Sp.303). 
Mit der Festigung des Arbeitsethos’ sei die „Abwertung der Muße zum 
‚Müssiggang’“ (ebd.) einhergegangen. In Verbindung mit der Neubewertung der Arbeit als 
Mittel zur „Befriedigung von F[reizeit]bedürfnissen“ sei eine „neue Wertschätzung“ (ebd.) 
der Freizeit aufgekommen. Diese speise sich gewissermaßen aus der Hoffnung, in der 
Freizeit ein Gegengewicht zur Fremdbestimmung zu etablieren, das als solches jedoch 
noch nicht verwirklicht erscheint. Um der dafür verantwortlich gemachten Unsicherheit 
und dem Erfahrungsmangel im Umgang mit der freien Zeit entgegenzuwirken, werden die 
‚Freizeiterziehung’ bzw. die gesellschaftlich organisierten „F[reizeit]hilfen“ (ebd., Sp.305) 
(z.B. Institutionen) auf den Plan gerufen, die jedoch  
„nicht isoliert und ausschließlich zweckbestimmt eingesetzt […], sondern in ein Bildungs- 
und Erz.ziel eingebettet [… werden müssen; KK], das der menschlichen 
Selbstverwirklichung im Sinne überkommener Werte dient, die nicht nur sozial 
determiniert sind.“ (Küchenhoff 1961, Sp.305) Erst dann wäre es möglich „etwas von dem 
längst verloren geglaubten Mußeideal zurückgewinnen und damit Arbeit und F. ihren ihnen 
zukommenden Platz in unserer Gesellsch. zuweisen zu können.“ (ebd.)19 
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 Die Forderung nach einer Verwandlung von Freizeit in Muße, in der allererst Besinnung und 
Wesensverwirklichung möglich sei, wird auch, wie oben bereits erwähnt, im ‚Freizeit’-Artikel des Lexikon[s] 
der Pädagogik erhoben (vgl. Zifreund 1953, Sp.137). 
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Von einer pädagogischen Position aus, die „Freiheit als Selbstbestimmung erfüllter 
Menschlichkeit“ (Winkelmann-Jahn 1974, S.119) ins Zentrum von Bildung rückt, wird im 
Beitrag über ‚Freizeit’ im Lexikon Pädagogische Fachsprache (Ipfling 1974) vermerkt, 
dass die (geschichtlich zu verfolgende) Zunahme an Freizeit, nicht ohne weiteres auch 
einen Freiheitsgewinn zeitigen muss. Dieser ließe sich eben nicht durch 
freizeitpädagogische Bemühungen erzielen, die letztlich die Frage offen ließen, „was 
irgendeine Tätigkeit besser als eine andere zur Ermöglichung von Freiheit zu leisten 
vermag“ (Winkelmann-Jahn, S.119f). Erst im „alten Begriff der Muße“ sei der 
pädagogische Kern der Freizeit repräsentiert, der den Menschen in jeder seiner Tätigkeiten 
(d.h. auch außerhalb der ‚Freizeitaktivitäten’) auf die Befreiung aus zweckgeleitetem, 
ökonomisiertem „Nützlichkeitsdenken“ (ebd., S.120) hin in Anspruch nehme. In dieser 
Sichtweise scheint ‚Muße’ geradezu eine über die Unterscheidung und Konkurrenz von 
Freizeit und Arbeit ‚erhabene’ (Bildungs-)Forderung abzugeben. 
 
Zusammenfassend kann über diesen ersten Teil der Bestandsaufnahme festgehalten werden: 
Nur drei von zwanzig Nachschlagewerken unternehmen es, ‚Muße’ als relevanten 
pädagogischen Begriff auszuzeichnen, indem sie als eigenständiges Lemma in den Bestand 
definitionsbedürftiger bzw. -würdiger Begriffe aufgenommen wird. Davon allerdings fallen 
die beiden ausführlicheren Einträge bereits aus dem Rahmen der letzten zwei Jahrzehnte. 
Die Anmerkungen zur ‚Muße’ im Kontext der Beiträge zu ‚Arbeit’, ‚Schule’ und ‚Freizeit’ 
sind – jeder für sich genommen – kaum explikativ. Sie geben allenfalls schwache 
Blitzlichter auf Bedeutungs- und Verortungszuschreibungen ab, die sich in einer weiteren, 
breiteren und umfassenderen Auseinandersetzung mit ‚Muße’ zeigen könnten. Im 
Verhältnis der Begriffsvorkommen zeigt sich eine deutliche ‚Untergewichtung’ der ‚Muße’. 
Ablesbar ist dies v. a. auch an der abschließenden Tabelle (S.23), die nochmals darstellt, in 
welchen Nachschlagewerken eigenständige Artikel unter den Hauptbegriffs-Lemmata 
‚Muße’ (M), ‚Arbeit’ (A), ‚Freizeit’ (F) und ‚Schule’ (S) aufzufinden sind (). Zur 
Proportionsveranschaulichung wurde ebenso das Vorkommen abgeleiteter Begriffe, d. h. 
Arbeits-, Freizeit- und Schul-Komposita (A-K, F-K, S-K) vermerkt. Vorkommnisse von 
‚Muße’ unter ‚fremdem’ Titel (wenn auch in geringem Umfang) wurden jeweils durch M 
gekennzeichnet. 
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Nachschlagewerke M A A-K S S-K F F-K 
Schaub / Zenke 2007     M    
Tenorth / Tippelt 2007  M      
Krüger / Grunert ²2006        
Böhm 
16
2005     M   M 
Benner / Oelkers 2004        
Köck / Ott 
7
2002       M 
Reinhold / Pollak / Heim 1999        
Lenzen 
5
1998 *   M   M 
Hierdeis / Hug 
4
1996        
Lenzen Enz 1995a
20
 *   M    
Wulf 
7
1989   M      
Schröder 1985    M    
Ipfling 1974     M  M  
Lex. der Pädagogik (NA) 1970/71    M  M  
Horney / Ruppert / Schultze 1970  M      
Speck / Wehle 1970        
Groothoff / Stallmann 1961     M  M  
Lex. der Pädagogik 1952-64  M  M  M  
Kleinert 1950/51    M    
Lex. der Pädagogik der Gegenwart 1930/32    M  M  
* Hier kommt wohl das Stichwort ‚Muße’ vor, allerdings nur mit Verweis auf andere Artikel. 
 
1.1.3    ‚Zugabe’ 
Mitunter als ‚Nachschlagewerk mit speziellem Impetus’ ist das Pädagogische Glossar der 
Gegenwart (Dzierzbicka / Schirlbauer 2006a) zu verstehen. Seine kritische Absicht, jenen 
aktuellen ‚Mode-’ oder ‚In-Wörtern’ auf den Zahn zu fühlen, die – in aller Munde – den 
pädagogischen und bildungspolitischen Diskurs durch-, ja überfluten, verhindert jedoch 
eine (hier auch nicht beabsichtigte) Einreihung zu bzw. einen Vergleich mit den eben 
untersuchten Lexika, die einen grundlegenden pädagogischen Begriffsbestand zu sichten 
und festzuhalten versuchen. Jedenfalls fehlt die ‚Muße’ ebenso – erwartungsgemäß – in 
der Liste der gegenwärtig ‚gehypten’ Schlagwörter sowie auch sonst im gesamten Glossar, 
das in 34 Einzelartikeln die „begrifflichen Neuankömmlinge“ (Dzierzbicka / Schirlbauer 
2006b, S.11) – wie z.B. ‚Bildungsstandards’, ‚Blended Learning’, ‚Chancengleichheit’, 
‚Humankapital’, ‚Innovation’, ‚Reform’, ‚Qualitäts-’ oder ‚Wissensmanagement’ etc. – 
ihrer Plausibilität entkleidet, sie nicht als unfragliche, sondern problematische, politisch-
strategische Begriffe enthüllt. Angesichts der Blöße, die sich so manches ‚Trend-wort’ 
beim näheren Hinblicken der Autoren gibt, könnte man fast meinen: Ein Glück, dass 
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 Im Sinne der Vergleichbarkeit mit den anderen Lexika sind für die Enzyklopädie Erziehungswissenschaft 
(Lenzen 1995a), deren Bände jeweils einen systematischen Handbuch- und einen alphabetischen Lexikon-
Teil aufweisen, in der Tabelle nur die lexikalischen Einträge vermerkt. (Dass jedoch selbst der Registerband, 
in dem die Begriffe aufgenommen sind, die die gesamte Enzyklopädie Erziehungswissenschaft erfasst, 
lediglich auf einen kurzen Unterabschnitt im Handbuch-Teil des 8. Bandes verweist, in dem ‚Muße’ 
vorkommt, wurde oben bereits vermerkt.) 
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‚Muße’ nicht zu den Top-Favoriten im Ranking der meistgebräuchlichen Schwammwörter, 
zu den „Plastikwörter[n] (Pörksen 1988), […] Köder- und Lockvokabeln“ (Schirlbauer 
2006, S.13) zu zählen und offenbar nicht ‚angesagt’ ist! 
 
1.2    ‚Muße’ in ‚allgemein-pädagogischer Grundlagenliteratur’ 
Bei der Auswahl der zu diesem Bereich zu zählenden Werke ergab sich freilich die 
Schwierigkeit einer eindeutigen Zugehörigkeitseinschätzung. Die Recherche zentrierte sich 
daher zunächst auf einschlägige ‚Systematiken’, d.h. monographische Bemühungen, den 
Grundgedanken Allgemeiner Pädagogik zu fassen bzw. ihre Struktur systematisch zu 
entfalten.
21
 Die Fahndung nach der Muße in solchen Grundlegungswerken entsprang der 
Hoffnung auf die Beantwortung aller drei Glieder der Fragestellung: Sollte sich ‚Muße’ 
etwa als Zentralbegriff einer pädagogischen Systematik erweisen, wäre ihr Vorkommen 
bestätigt, die Klärung ihres semantischen Gehalts und eine logische Verortung bzw. eine 
Begründung ihrer konzeptionellen Bedeutsamkeit zu erwarten.  
Ausdrücklich sei betont, dass die Suche hier dem Vorkommen des Begriffswortes ‚Muße’ 
galt. Das bedeutet, der Fokus ist explizit auf den faktischen Begriffsgebrauch von ‚Muße’ 
gelenkt. Dies ist deshalb bedeutsam, weil damit die methodische Linie, die die Analyse der 
vorfindlichen Rede von ‚Muße’ kennzeichnet, weiterverfolgt bzw. durchgehalten werden 
kann und sich Fragestellung, Anspruch und Ziel der vorgelegten Untersuchung von 
anderen Vorhaben abheben, die einen (wie auch immer gearteten, jedenfalls aber) 
vorausgesetzten bzw. vordefinierten Begriff von ‚Muße’ (oder einzelne charakteristische 
Momente desselben) in einem bestimmten ausgewählten pädagogischen Konzept 
nachzuweisen bzw. zu verorten beabsichtigen (vgl. z.B. Sokopp 2007).
22
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 Ballauff 
4
2004, Benner 
6
2010, Brezinka ³1995, Flitner 
15
1997, Heitger 2003, Kauder 2003, Lassahn ³1993, 
Röhrs ³1993, Treml 2000 
22
 Johannes Sokopp hat in seiner Diplomarbeit den Versuch unternommen, Momente eines v. a. der 
aristotelischen und Pieper’schen Philosophie entnommenen Mußebegriffs im Bildungskonzept Alfred 
Petzelts aufzuspüren und sie etwa in den Grundgedanken der ‚Selbstbetrachtung’ (Sokopp 2007, S.82) bzw. 
des ‚Überschauens von Wissensbeständen’ (ebd., S.72) oder der ‚Konzentration’ (ebd., S.86f; s. a. Petzelt 
³1964, S.128) nachzuweisen. 
M. E. wäre ein ähnliches Unterfangen – um ein anderes Beispiel zu nennen – auch in Hinblick auf die 
Bildungstheorie Theodor Ballauffs fruchtbar. Der Verdacht auf ‚Mußeeinschlüsse’ wäre bspw. an den 
Grundbegriffen der ‚Selbstlosigkeit’ (vgl. Ballauff 42004, S.104ff; Ballauff ³1970, S.13, S.55f), 
‚Gelassenheit’ und ‚Besonnenheit’ (vgl. Ballauff 42004, S.108 od. S.163; Ballauff ³1970, S.70f, S.160) zu 
prüfen (zur ‚Selbstlosigkeit’ bei Ballauff siehe auch die Anmerkung in Kapitel 4.9). Derlei 
Problemstellungen unterscheiden sich jedoch von der vorliegenden Untersuchung, da nicht ein jeweils 
vorzufindendes Mußeverständnis eruiert, sondern eine pädagogische Konzeption vor der Folie ‚extern’ 
artikulierter (d.h. anderen Schriften entnommener) Mußeelemente betrachtet wird. 
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Unter demselben Titel wurden aber auch eine Reihe ‚pädagogischer (resp. 
erziehungswissenschaftlicher) Einführungen’ untersucht 23 , die z. T. ihre orientierende 
Absicht im Titel kennzeichnen. Dieses vielfach methodisch und bezüglich der 
perspektivischen Ordnungskriterien und inhaltlichen Schwerpunkte durchaus inhomogene 
Feld pädagogischer Literatur versammelt Werke, deren Absicht es ist, den Leser mit 
allgemeinpädagogischen Grundproblemen, begrifflichen, historischen, anthropologischen, 
etc. Grundlagen bekannt zu machen, Forschungsmethoden, theoretische Konzeptionen bzw. 
wissenschaftstheoretische Positionen/Zugänge, disziplinäre Differenzierungen, 
pädagogische ‚Lehren’ und/oder Handlungsfelder vorzustellen. An diesen Texten 
interessierte vor allem, sofern darin jeweils zumindest größere Abschnitte der Erörterung 
von pädagogischen Grundbegriffen, -strukturen und/oder -prozessen gewidmet sind, ob 
und inwieweit ‚Muße’ im Kontext deren Darstellung und Diskussion aufzuspüren ist. 
Unter diese ‚allgemein-pädagogischen Grundlagenliteratur’ sind darüber hinaus die in 
dezidiert erziehungs- und bildungstheoretische bzw. -philosophische Grundfragen 
einführenden bzw. dieselben reflektierenden Werke
24
 ebenso subsumiert wie 
Sammelbände aus dem Bereich der Allgemeinen/Systematischen Pädagogik bzw. 
Theoretischen Erziehungswissenschaft, die unterschiedliche Perspektiven, Ein- bzw. 
Ansätze in Grundfragen versammeln
25
 oder philosophisch-pädagogische ‚Klassiker’ 
vorstellen
26
.  
Um gegebenenfalls eine historische Einordnung etwaiger auftauchender ‚Mußediskurse’ zu 
ermöglichen, wurden außerdem fünfzehn (mitunter einführende) pädagogik-, erziehungs-, 
bildungs- bzw. theorie-/problemgeschichtliche Werke untersucht, von denen fünf keiner 
speziellen ‚epochalen Beschränkung’ unterliegen27 , acht für die Entwicklungen ab der 
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 Baumgart ³2007, Benner 
4
2001, Bernhard ³2008, Braun ³1997, Breinbauer ³2000, Brinkmann / Petersen 
1998, Giesecke 
7
2004, Gudjons 
10
2008, Koller ³2008, Kron 
7
2009, Krüger / Helsper 
9
2010, Lassahn 
9
2000, 
Marotzki / Nohl / Ortlepp ²2006, Menck 1998, Petersen / Reinert 1992, Sesink 2001, Stein 2009. Zu dieser 
Rubrik der ‚Orientierungswerke’ seien schließlich auch die beiden Bände zur Allgemeinen 
Erziehungswissenschaft (Mertens u. a. 2011a, Mertens u. a. 2011b) des Handbuch[s] für 
Erziehungswissenschaft gezählt, die aufgrund ihres systematischen Aufbaus im Kapitel zu den lexikalischen 
Nachschlagewerken ausgespart wurden. 
24
 Dörpinghaus / Poenitsch / Wigger ²2008, Oelkers 2001, Rehn / Schües 2008, Reichenbach 2007, Schäfer 
2005 
25
 Borrelli / Ruhloff 1996, Borrelli 1993, Kubac / Rabl / Sattler 2009, Ruhloff / Bellmann 2006 
26
 Fischer / Löwisch ²1998, Dzierzbicka / Bakic / Horvath 2008 
27
 Böhm ²2007, Hammel 1996, Reble 
22
2009, Reble 
4
1999, Weimer 
19
1992 
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(frühen) Neuzeit bis heute
28
 und zwei für den historischen Abschnitt der Antike und des 
Mittelalters
29
 geltend gemacht werden können.
30
 
 
1.2.1    Ergebnisse – Oder: ‚Wo also bleibt die Muße?’ 
Die Hoffnung, direkte, dezidiert explikative Aussagen zur ‚Muße’ zu eruieren, wurde in 
den meisten der untersuchten Werke enttäuscht. Vergebens sucht man sie in folgenden 
Werken:  
 
 Erziehungsziele, Erziehungsmittel, Erziehungserfolg. Beiträge zu einem System der 
Erziehungswissenschaft (Brezinka ³1995) 
 Grundriß einer Allgemeinen Pädagogik (Lassahn ³1993)  
 Alfred Petzelt. Pädagogik wider den Zeitgeist. Ausgewählte pädagogische Abhandlungen (mit 
Erläuterungen und Arbeitsaufgaben) (Kauder 2003)  
 Systematische Pädagogik – Wozu? (Heitger 2003) 
 Pädagogik als Bildungslehre (Ballauff 42004)  
 Einführung in die Allgemeine Pädagogik (Breinbauer ³2000) 
 Einführung in die Pädagogik (Sesink 2001) 
 Einführung in die Pädagogik (Lassahn 92000)  
 Einführung in die Pädagogik (Giesecke 72004)  
 Einführung in die Pädagogik (Braun ³1997)  
 Grundwissen Pädagogik (Kron 72009) 
 Einführung in die Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungswissenschaft (Krüger / Helsper 92010) 
 Einführung in die Erziehungswissenschaft (Marotzki / Nohl / Ortlepp ²2006)  
 Was ist Erziehung? Eine Einführung in die Erziehungswissenschaft (Menck 1998) 
 Pädagogisches Denken. Einführung in allgemeine Grundlagen der Erziehungs- und 
Bildungswissenschaft (Bernhard ³2008) 
 Grundbegriffe, Theorien und Methoden der Erziehungswissenschaft. Eine Einführung (Koller ³2008)  
 Hauptströmungen der Erziehungswissenschaft. Eine Systematik traditioneller und moderner Theorien 
(Benner 
4
2001) 
 Pädagogische Konzeptionen. Eine Orientierungshilfe für Studium und Beruf (Petersen / Reinert 1992)  
 Theorien und Modelle der Allgemeinen Pädagogik. Eine Orientierungshilfe für Studierende der 
Pädagogik und in der pädagogischen Praxis Tätige (Brinkmann / Petersen 1998)  
                                                 
28
 Benner / Brüggen 2011b, Blankertz 1992, Eichler 1996, Knoop / Schwab 
4
1999, Menck ²1999, Musolff / 
Hellekamps 2006, Simon 2004, Tenorth 
5
2010 
29
 Christes / Klein / Lüth 2006, Schwenk 1996 
30
 Unter all diesen Werken ist auch Literatur zu finden, deren ursprüngliche Ersterscheinung mehr als 20 
Jahre zurückliegt. Begründen lässt sich dies zum einen durch das jeweilige Vorliegen einer neueren (in den 
genannten Zeitraum fallenden) Auflage, die eine Überarbeitung (s. Benner 
6
2010, Brezinka ³1995, Kron 
7
2009, Tenorth 
5
2010, Weimer 
19
1992), Verbesserung (s. Benner 
4
2001) oder Ergänzung (s. Fischer / 
Löwisch ²1998, Knoop / Schwab 
4
1999, Lassahn ³1993, Lassahn 
9
2000) erfahren hat, und/oder zum anderen 
durch einen ‚Prominentenstatus’, sofern es sich um geläufige bzw. wirkmächtig gewordene Werke handelt, 
die in Lehre und Forschung referiert werden, was sich etwa auch an teilweise hohen Auflagenzahlen ablesen 
lässt (s. Ballauff 
4
2004, Braun ³1997, Flitner 
15
1997, Giesecke 
7
2004, Reble 
22
2009, Reble 
4
1999, Röhrs 
³1993). Auch die Zusammenstellung von Texten Alfred Petzelts, die Peter Kauder (2003) 
verdienstvollerweise in einer Neuausgabe erst wieder zugänglich, aufbereitet und kommentiert hat, verdankt 
ihre Aufnahme diesem Kriterium. Zwar merkt Elisabeth Sattler an, dass Petzelts Denken eine umfassende 
pädagogische Breitenwirksamkeit verwehrt blieb, anerkennt ihn aber nicht zuletzt als einen der wenigen 
Pädagogen, die nach 1945 eine systematische Grundlegung unternommen haben (vgl. Sattler 2008, S.129). 
Dieser Würdigung entspricht durchaus auch die Tatsache, dass Kauders Neuherausgabe Petzelt’scher Texte – 
etwa neben den systematischen Entwürfen von Benner und Ballauff – auch in der unter den Fachprüfern des 
Wiener Instituts für Bildungswissenschaft akkordierten Literaturliste für den Bereich Gegenstand der 
Pädagogik geführt wird. 
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 Deutsche Gegenwartspädagogik Band II (Borrelli / Ruhloff 1996) 
 Bürgerliche Konzepte Allgemeiner Pädagogik. Theoriegeschichtliche Studien und Überblicke (Eichler 
1996) 
 Erziehungs- und Bildungstheorien. Erläuterungen – Texte – Arbeitsaufgaben (Baumgart ³2007)31 
 Einführung in die Theorie der Erziehung (Oelkers 2001)  
 Einführung in die Erziehungsphilosophie (Schäfer 2005)  
 Philosophie der Bildung und Erziehung. Eine Einführung (Reichenbach 2007)32 
 Geschichte der Pädagogik (Weimer 191992) 
 Geschichte der Pädagogik. Von Platon bis zur Gegenwart (Böhm ²2007) 
 Die Geschichte der Pädagogik. Von der Aufklärung bis zur Gegenwart (Blankertz 1992) 
 Geschichte des pädagogischen Denkens (Musolff / Hellekamps 2006) 
 Geschichte der Erziehung. Einführung in die Grundzüge ihrer neuzeitlichen Entwicklung (Tenorth 52010) 
 Geschichte der Erziehung (Menck ²1999)33 
 Pädagogisches Wirken im Spiegel der Zeiten. Einblicke in die neuzeitliche Geschichte der Pädagogik: 
Biografien, Texte, Hintergründe. Band I (Simon 2004)
34
 
 
In der Durchsicht derjenigen Werke, die aufgrund ihrer historischen Perspektive 
insbesondere die Aussicht boten, mögliche geschichtliche Abschnitte oder Phasen einer 
etwaigen ‚Muße-Diskussion’ festmachen zu können, wurde die Kumulation der ‚Muße-
Vorkommen’ in antiken Zusammenhängen überaus deutlich: Neben sieben Werken, in 
denen die ‚Muße’ nicht vorkommt (s. die letzten Einträge der obige Liste), wird sie in fünf 
Publikationen entweder innerhalb allgemeiner Erörterungen der hellenischen, idealtypisch-
adeligen Lebensweise (Reble 
22
2009, S.20 u. S.52; Schwenk 1996, S.50) erwähnt, oder in 
der spezifischen Bezugnahme auf aristotelische Schriften bzw. das darin abgebildete 
Erziehungs-/Bildungsverständnis (Reble 
4
1999, S.35ff; Hammel 1996, S.31; Schwenk 
1996, S.104f, S.107 u. S.145; Christes 2006, S.14). Dasselbe sporadische Vorkommen 
                                                 
31
 Lediglich von ‚Müßiggang’ ist in folgendem Zusammenhang die Rede: In der Argumentation für die 
Reform der preußischen Schulen verweist K. A. von Zedlitz auf einen grundlegenden Missstand in der 
Mädchenerziehung: das unverständige ‚Absitzen’ in der Schule. Es sei auf eine durch von Zedlitz kritisierte 
schulische Erziehung „ohne Grundsätze, ohne Kenntnis und ohne inneren Sinn für nützliche 
Beschäftigung“ zurückzuführen und befördere erst „den eigentlichen Müßiggang“ (VON ZEDLITZ, K.A: 
Vorschläge zur Verbesserung der preußischen Schulen (1787). In: Berg, C. [Hg.]: Staat und Schule oder 
Staatsschule? Stellungnahmen von Pädagogen und Schulpolitikern zu einem unerledigten Problem (1789-
1889). Taunus, Königstein 1980, S.3-9. Zit. n. Baumgart ³2007, S.72). 
32
 Eine einzige Passage enthält – in negierendem Sinne – den ‚Muße’-Begriff im altgriechischen Pendent. In 
einem Unter-Kapitel, das sich dem „Wert von Skepsis und Zweifel“ widmet, erörtert Roland Reichenbach die 
Überlegungen Arendts zur Gefahr der Gedankenlosigkeit. Das fehlende oder zur Routine verfallene Denken 
zeige sich gewissermaßen in der Perfidität drängender Umstände. Denn „Gerade die Dringlichkeit, die a-
scholia [was wörtlich übersetzt soviel heißt, wie ‚Un-muße’; KK], der menschlichen Geschäfte verlangt 
vorläufige Urteile, das Sich-Stützen auf Sitten und Bräuche, also auf Vorurteile“ (ARENDT, Hannah: Vom 
Leben des Geistes. Das Denken – Das Wollen. Piper, München / Zürich 1998 (Original 1971), S.77. Zit. n. 
Reichenbach 2007, S.210). 
33
 Nur von ‚Müßiggang’ ist die Rede, der – laut August Hermann Francke – dadurch zu verhindern sei, dass 
die Schule die „‚zur Erholung des Geistes bestimmte(n) Stunden… aus Rücksicht auf die Gesundheit zu 
Leibesübungen’ [nutze; KK]; worunter Besuche bei Handwerkern, Studium der Mechanik, botanische 
Spaziergänge, Musikunterricht u. ä. fallen“ (RICHTER, Karl: A. H. Francke. Schriften über Erziehung und 
Unterricht. O.V., Berlin 1871, S.260. Zit. n. Menck ²1999, S.167). 
34
 Auch hier findet sich nur der Hinweis: Comenius sei „sehr offen mit seiner Kritik an denjenigen, die den 
Kindern ein Vorbild sein sollen, und nennt sie vorwurfsvoll ‚Müßiggänger, Trunkenbolde, Unfläter’“ (Simon 
2004, S.84). 
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zeigt sich auch in der Darstellung des (problematischen) stoischen Gedankens, 
Bildungsbemühungen fänden abseits politischer Geschäfte statt (Hammel 1996, S.45; 
Bormann 2006, S.109), sowie im Verweis auf die griechischen Einflüsse im Denken Ben 
Siras über die Voraussetzungen des jüdischen Gelehrten-Studiums (Lohmann 2006, S.215). 
Während diese Fundstellen zum Teil die antike ‚Muße’ ein kleines Stück weit explizieren, 
bleibt die Bemerkung in der an Pädagogen-Portraits vorgenommenen Einführung in die 
Geschichte der Pädagogik (Knoop / Schwab 
4
1999) – „[f]ür Humboldt war Forschung 
Muße und Einsamkeit des Individuums, nicht organisierter Forschungsbetrieb“ (ebd., S.98) 
– in Bezug auf ‚Muße’ weiters unkommentiert. Mit Blick auf Humboldts Bildungstheorie 
stellen dagegen Dietrich Benner und Friedhelm Brüggen in ihrer Geschichte der 
Pädagogik (Benner / Brüggen 2011b) fest, Bildung werde – in Transformation antiker 
Vorstellungen –  
„nicht mehr auf in Muße auszuübende Tätigkeiten ein[gegrenzt], sondern […] auch auf die 
Welt der Arbeit, der Erfindungen und der bürgerlichen Geschäftigkeit 
aus[geweitet]“ (Benner / Brüggen 2011b, S.187). 
 
Zwar tritt hier ‚Muße’ in unmittelbaren Zusammenhang zur ‚Bildung’, sofern offenbar der 
Verlust ihrer vormals bestehenden Sonderheit als ‚Bildungsbereich’ oder ‚-medium’ 
angezeigt wird; ebenso scheint sie einen Gegensatz zu ‚Arbeit’, ‚Erfindung’ und 
‚bürgerlicher Geschäftigkeit’ abzugeben, allerdings bleibt auch an dieser Stelle ungewiss, 
was ‚Muße’ des Näheren sei. Von den beiden, von Albert Reble im Dokumentationsband 
seiner Geschichte der Pädagogik (Reble 
4
1999) aufgenommenen Originaltexten des 20. 
Jahrhunderts, die von ‚Muße’ sprechen, fordert zumindest noch die Schrift zur 
Neuordnung des preußischen höheren Schulwesens 1924 vor allem für die höheren 
Klassen mehr  
„Raum […] für die Muße, aus der allein die Lust und Kraft zu größeren selbständigen 
Arbeiten wächst, in denen die Weisheit früherer Geschlechter den eigentlichen 
Wertmaßstab für die wissenschaftliche Reife eines jungen Menschen erkannte“ (Schrift zur 
Neuordnung des preußischen höheren Schulwesens 1924. Zit. n. Reble 
4
1999, S.578). 
 
Auch das Gutachten des ‚Deutschen Ausschusses’ (1964) vermerkt im Bezug auf die 
Empfehlung zum Ausbau der Volksschule vom 9.3.1957 den Verlust der früheren 
Kompetenz der Schule, „auf sinnvolle Muße vorzubereiten“ und warnt vor der Bedrohung 
der „Mußezeit“ durch ihre Verflüchtigung im „Konsum“ (Gutachten des ‚Deutschen 
Ausschusses’ (1964). Zit. n. Reble 41999, S.600). 
Gehaltvolle umfangreichere gegenwärtige pädagogische Auseinandersetzungen mit der 
‚Muße-Thematik’ sind jedenfalls in keinem dieser historisch-orientierten Werke zu 
verzeichnen.  
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Der Sammelband Bildungsphilosophie (Rehn / Schües 2008) enthält, abgesehen von dem 
Beitrag Rudolf Rehns (siehe Kapitel 1.3.1) und einem Hinweis Volker Steenblocks 
(„‚Muße’ […], wie sie schon Aristoteles als Voraussetzung des Philosophierens 
nennt“ (Steenblock 2008, S.169) sei in der Antike den oberen Schichten vorbehalten 
gewesen) in den übrigen Texten nur wenig aufschlussreiche Vorkommen von ‚Muße’, die 
in ihrer Beiläufigkeit eher auf ein Alltagsverständnis hindeuten (vgl. Sandkaulen 2008, 
S.69; Runtenberg 2008, S.194). Letzteres gilt auch für den Sammelband Philosophen als 
Pädagogen (Fischer / Löwisch ²1998, s. darin Ruhloff ²1998, S.95) sowie für den 
Sammelband In bester Gesellschaft (Dzierzbicka / Bakic / Horvath 2008, s. darin Heitger 
2008, S.9 und Pongratz 2008, S.187). 
Ebenfalls kaum nennenswerte Funde waren in der einführend konzipierten Allgemeinen 
Pädagogik von Margit Stein (2009) zu verzeichnen. Sie verweist ebenso lediglich auf den 
etymologischen Konnex von ‚Schule’ und ‚Muße’ (vgl. ebd. S.65)35 wie Herwart Kemper 
(vgl. Kemper 2006, S.199) in seinen Überlegungen zur thüringischen Schulreform in den 
Perspektiven Allgemeiner Pädagogik (hrsgg. v. Ruhloff / Bellmann 2006)
36
.  
Auch Hermann Röhrs erinnert in seiner Allgemeinen Erziehungswissenschaft (Röhrs ³1993) 
nur an den Wortursprung von ‚Schule’, demgemäß sie als „mußehafter 
Vorübungsraum“ (ebd., S.323) ausgezeichnet sei und expliziert kurz die quasi 
zwangsläufige Differenz und Distanz zwischen Schule (Muße) und Leben (Ernst):  
„Mußehaft ist dieser Rahmen, weil die Ernstforderung des Lebens dort, wo sie aus 
pädagogischen Gründen gestellt werden muß, stets pädagogisch übersetzt erscheint.“ (ebd.) 
 
Im zweiten Band zur Allgemeinen Erziehungswissenschaft des Handbuch[s] der 
Erziehungswissenschaft (Mertens u. a. 2011b) sieht auch Klaus Prange den traditionellen 
Unterschied von ‚Leben’ und ‚Schule’ in der ursprünglichen Bedeutung der schol  als 
„spezifische[r] Zeitraum der Muße“ (Prange 2011b, S.355) verankert. Schule als 
Unterrichtsanstalt bezeichne diesen der Lebensnot und Unmittelbarkeit drängender 
Probleme und Entscheidungen entzogenen Mußezeitraum, in dem die beiden Opponenten, 
Leben und Schule, gleichwohl in ein besonderes Verhältnis treten: In ‚Lebensferne’ 
geschieht die repräsentative Darstellung des Lebens (vgl. ebd.). 
                                                 
35
 Den Zusammenhang dieses Hinweises bildet hier der negative Befund, die Schule sei keine Zeit 
zweckfreier Beschäftigung mehr. 
36
 Den Kontext dieses Hinweises bildet die einem OECD-Seminar-Bericht entnommene 
Aufgabenbestimmung, Schule müsse als „Konkurrent zur Erlebnisgesellschaft“ (SCHMITZ, G.: Bericht über 
die Diskussion in den Arbeitsgruppen. In: Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und 
Forschungsförderung [Hg.]: Lernen in einer dynamischen und offenen Gesellschaft – die Rolle der Schule. 
O.V., Bonn 1996, S.296. Zit. n. Kemper 2006, S.199) auftreten. 
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Die wortgeschichtliche Herkunft der Schule, genauer: dass „Scholé […] in der Antike: ‚Ort 
der Muße’“ (Beck 1993, S.39) bedeutete, also einen Ort bezeichnete, der den üblichen 
Zwecken entzogen sei (vgl. ebd.), hält auch Johannes Beck im letzten Abschnitt seiner 
bildungstheoretischen Notizen zu Bildung und Freiheit im ersten Sammelband Deutsche 
Gegenwartspädagogik (hrsgg. v. Borrelli 1993) fest. Solch ein Ort – den er letztlich nicht 
allein in der Institution Schule für möglich hält – hebe sich ab von Beschulung und 
Verplanung von Zeit. Ohne dies weiter auszuführen, lässt er abschließend lediglich 
anklingen, dass innerhalb einer zukünftig erst zu entwerfenden, auf Schiller Bezug 
nehmenden Ästhetik der Bildung ‚Muße’ zu jenen Wörtern gehöre, „mit denen genauer 
beschrieben werden kann, was Bildung sein könnte, als mit den technischen Vokabeln der 
Macher“ (Beck 1993, S.40). 
Nicht in etymologischer Verbindung mit ‚Schule’, sondern in der Abgrenzung zum ‚Ernst’ 
erwähnt Andreas Flitner ‚Muße’ in seiner Allgemeine[n] Pädagogik (Flitner 151997). 
Allerdings geschieht dies im Referat einer biologischen Perspektive auf den Menschen und 
das Erziehungsphänomen: Das ‚Spiel’ sei unter Ansehung eines mittels rein biologischer 
Kategorien entworfenen ‚Erziehungsbegriffes’37 von besonderer Bedeutung, sofern darin 
„Organe und Tätigkeiten in Muße […eingeübt würden; KK], damit sie in Ernstform 
funktionieren, wenn Schutz und Hilfe der brutpflegenden Alten dereinst fortfallen“ (ebd., 
S.30). Mußehaftes Spiel dient also dem Training und der Vorbereitung auf den Ernstfall. 
Herbert Gudjons stellt dagegen in seinem Studienbuch Pädagogisches Grundwissen [...] 
(Gudjons 
10
2008) ‚Muße’ in den Kontext seiner vierfachen Definition von ‚Freizeit’, die er 
in der Freizeitpädagogik als außerschulisches pädagogisches Arbeitsfeld ansiedelt: „Muße- 
und Eigenzeit ([als; KK] Zeit für sich selbst, zur Ruhe finden, Sich-wohlfühlen)“ (ebd., 
S.346) seien ebenso qualitative Elemente der Freizeit, wie „Kontakt- und Sozialzeit“, 
„Arbeitszeit“, sowie „Lern- und Bildungszeit“ (ebd.). Bemerkenswerterweise stellen hier 
(nicht weiter spezifizierte) Zeiten der ‚Muße’ sowie der ‚Arbeit’ zwar zu unterscheidende 
bzw. unterscheidbare aber inklusive Momente von ‚Freizeit’ dar.  
Knappe Erwähnung findet die ‚Muße’ auch in der Einführung in die Theorie der Bildung 
(Dörpinghaus / Poenitsch / Wigger ²2008). Dort kommt im Abschnitt über das Scheitern 
der klassischen Bildungsidee Theodor W. Adorno zu Wort, der dafür die Monopolisierung 
der Bildung im Bürgertum verantwortlich macht. Den Arbeitenden seien nämlich „alle 
                                                 
37
 Dieser, nicht zuletzt zwischen Tier und Mensch noch nicht differenzierende Begriff könne „freilich das 
Wesen des Erzieherischen […] keineswegs erschöpfend […] fassen“ (Flitner 151997, S.29). 
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Voraussetzungen zur Bildung, vorab Muße“ (Adorno 38  zit. n. ebd., S.107) verweigert 
worden. Wenn auch nicht weiter ausgeführt, so wird die ‚Muße’ hier doch in ihrer 
relevanten bildungstheoretischen Bindung an Bildung angedeutet.  
Die Differenz von ‚Muße’ und ‚Arbeit’ kommt im ersten Band zur Allgemeine[n] 
Erziehungswissenschaft des Handbuch[s] für Erziehungswissenschaft (Mertens u. a. 2011a) 
an zwei Stellen flüchtig und ohne weitere ‚Muße-Diskussion’ zur Sprache: Zum einen 
weisen Dietrich Benner und Friedhelm Brüggen in der Auseinandersetzung mit der 
aristotelischen Differenzierung von ‚Zweckmitteln’ und ‚Selbstzwecken’ darauf hin, dass 
sich daraus u. a. die „Unterscheidung […] zwischen Arbeit und Muße“ (Benner / Brüggen 
2011a, S.216) ergeben habe. Zum andern sieht Klaus Prange die Hierarchisierung 
unterrichtlicher Themenbereiche bzw. ‚Fächer’ zuungunsten derer, die auf beruflich bzw. 
Lebens-Nützliches zielen, als „Nachklang der Abwertung der Arbeit gegenüber der 
Muße“ (Prange 2011a, S.208). 
Aus der einmaligen Erwähnung der ‚Muße’ in Eva Borsts Beitrag Das Verschwinden der 
Bildung […] (Borst 2009) im Sammelband Weitermachen? Einsätze theoretischer 
Erziehungswissenschaft (hrsgg. v. Kubac / Rabl / Sattler 2009) lassen sich lediglich aus der 
Kontextualisierung andeutungsweise und bruchstückhaft Momente ablesen, mit denen 
‚Muße’ in Verbindung stehen dürfte, wie: Ruhe, Innehalten, ungezügeltes, unzensiertes, 
gewissermaßen ungeniertes Denkens, bewusste Passivität, um der Aktivität willen (vgl. 
Borst 2009, S.130). 
 
Auf die – auch auf den jeweiligen Gesamttextumfang bezogene – relative Marginalität 
dieser Stellen deutet auch Folgendes: Leider scheinen Sachverzeichnisse in der 
pädagogischen Literatur Seltenheitswert zu haben. Nur 14 der untersuchten 54 
allgemeinpädagogischen Werke enthalten ein solches
39. Keines von ihnen führt ‚Muße’ 
darin an. Dennoch – und das ist bemerkenswert – weisen sechs davon Aussagen zur 
‚Muße’ im Text auf40. Diese Passagen sind aber offenbar von den Autoren selbst nicht für 
so triftig befunden worden, dass sie einen Verweis im Sachverzeichnis gerechtfertigt hätten. 
 
                                                 
38
 ADORNO, Theodor W.: Theorie der Halbbildung (1952). In: DERS.: Gesammelte Schriften in 20 Bänden. 
Bd.8. Soziologische Schriften. O.V. Frankfurt a. M. 1972, S.98f 
39
 Benner 
4
2001, Braun ³1997, Brezinka ³1995, Dörpinghaus / Poenitsch / Wigger ²2008, Flitner 
15
1997, 
Gudjons 
10
2008, Heitger 2003, Kron 
7
2009, Musolff / Hellekamps 2006, Reble 
22
2009, Röhrs ³1993, Stein 
2009, Treml 2000, Weimer 
19
1992 
40
 Dörpinghaus / Poenitsch / Wigger ²2008, Flitner 
15
1997, Gudjons 
10
2008, Röhrs ³1993, Stein 2009, Treml 
2000 
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Fundstellen, die dagegen in ihrem Umfang und explikativem Potential den bisher 
aufgelisteten zum Teil weitaus überlegen sind, konnten in folgenden Werken ausgemacht 
werden: Die ‚ertragreichsten’ Passagen fanden sich in Rudolf Rehns Aufsatz des 
Sammelbandes Bildungsphilosophie (hrsgg. Rehn / Schües 2008). Daneben enthält der 
Beitrag Christopher Winchs in den oben erwähnten Perspektiven Allgemeiner Pädagogik 
(hrsgg. v. Ruhloff / Bellmann 2006) Abschnitte zur ‚Muße’. Darüber hinaus findet sich in 
Alfred Tremls Allgemeiner Pädagogik ein kurzer Absatz, der nicht durch seinen Umfang, 
dafür aber im Hinblick auf seine ungewöhnliche Lesart und gedankliche Eingliederung des 
antiken Muße-Gedankens auffällt. Zwar weist Dietrich Benners Allgemeine Pädagogik 
(Benner 
6
2010) nur in einer Fußnote knappe definitorische Angaben zu seiner 
Interpretation (antiker) ‚Muße’ auf, daran lässt sich jedoch ersehen, weshalb dieser 
‚Mußebegriff’ in seiner Konzeption keinen systematischen Platz findet. Die folgenden 
Kapitel werden sich mit diesen Texten auseinander zu setzen haben. Insbesondere der 
nächste Abschnitt (Kapitel 1.3) wird sie den thematischen Schwerpunkten zuzuordnen 
versuchen, innerhalb derer sie ihre inhaltliche Relevanz erweisen können. 
 
Die Untersuchung der Rubrik allgemeinpädagogischer Grundlagenliteratur zeitigte somit 
nur wenige Fundstellen, die Aufschlussreicheres zur ‚Muße’ enthalten. Neben mancher 
Passage zum antiken Verständnis aus den ‚Geschichten der Pädagogik’, sind dazu allein 
die eben genannten vier Texte bzw. Textstellen zu zählen (die sich im Übrigen auch alle 
direkt auf antike Quellen stützen oder sich interpretierend darauf beziehen). 
 
1.3    Spezielle Texte zum Thema ‚Muße’ 
Bei einer ersten Einsicht in die Quellenlage fällt auf, dass pädagogisch motivierte Arbeiten 
bzw. ergiebigere Textpassagen zum spezifischen Thema ‚Muße’ vorwiegend in Form 
einzelner Aufsätze oder aber Sammelbandbeiträgen veröffentlicht wurden. Im Folgenden 
seien zunächst die aufgefundenen Einzelbeiträge grob nach den von den Autoren
41
 ins 
Zentrum gerückten Problemkreisen geordnet, in die die ‚Muße’ jeweils schwerpunkthaft 
eingestellt wird. Nicht alle Texte verfolgen eine pädagogische Fragestellung, enthalten 
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 Diese Ordnung wurde zum Zwecke einer ersten Übersicht gewählt. Freilich sind mehrfach auch 
Überschneidungen der Problemfelder festzustellen. Beispielsweise steht Günther Böhmes Aufsatz unter dem 
Titel ‚Arbeit und Muße’, seine inhaltliche Auseinandersetzung nimmt jedoch gleichermaßen die Frage nach 
dem Verhältnis von ‚Muße’ und ‚Bildung’ auf.  
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aber in wesentlichen Passagen zumindest bedeutsame Verstehens- bzw. 
Problematisierungshilfen. Eine genauere Erörterung erfolgt in den folgenden Kapiteln. 
 
1.3.1    Dem Bildungsproblem gewidmete Texte bzw. Textpassagen 
Der schon im Titel angekündigte und thematisch anvisierte Konnex von ‚Muße’ und 
‚Bildung’ steht – jeweils a- bzw. perspektivisch verschieden – in den Aufsätzen ‚Ohne 
Muße keine Bildung. Muße, ein Fremdwort im ausgehenden, sinnarmen 20.Jahrhundert’ 
von Margret Fell (1991), ‚Muße – Erinnerung an einen zentralen Wert von Bildung’ von 
Josef Zellner (2002) und ‚Muße – Prüfstein für eine freie Bildung’ von Ursula Frost (2010) 
im Vordergrund. 
Zu diesen auf das Bildungsproblem konzentrierten Schriften gehören auch der oben schon 
genannte Beitrag von Rudolf Rehn (2008) (Philosophische) Bildung und Markt. Aktuelle 
Überlegungen zu einem alten (Streit-)Thema im Sammelband Bildungsphilosophie (Rehn / 
Schües 2008), der ‚Muße’ in das Spannungsfeld der traditionsreichen Streitfrage zwischen 
Bildung und Ausbildung einflicht, sowie Alfred Schirlbauers (2000) ‚Distanz als 
didaktische Kategorie. Bemerkungen zum Mußecharakter von Schule’ und Peter Heintels 
(2000) Aufruf ‚Bildung ist mehr: Zeitaspekte’. Die beiden letzteren Aufsätze bemühen sich 
um die pädagogische Facette im von Ernst Sigot (2000a) herausgegebenen Sammelband 
‚OTIUM – NEGOTIUM. Beiträge des interdisziplinären Symposions zum Thema Zeit’. 42 
Daneben gibt es Arbeiten, die sich nicht im Ganzen, aber über längere oder kürzere triftige 
Passagen dem Verhältnis von Bildung und Muße widmen. Das sind vor allem die 
bildungstheoretisch auf das Spannungsgefüge zwischen ‚Arbeit’ und ‚Muße’ angelegten 
Aufsätze ‚Arbeit und Muße’ von Günther Böhme (1998) sowie ‚Muße und Kult am Ende 
der Arbeitsgesellschaft’ von Erich Ribolits (1997), der sich – was sich schon im Titel 
andeutet – auf ein Werk des Philosophen Josef Pieper bezieht, das gewissermaßen als 
Standardwerk im Diskurs um die ‚Muße’ gehandelt wird. In den untersuchten Zeitraum 
fällt neben den angeführten Einzel- bzw. Sammelbeiträgen auch eine Monographie aus 
dem Bereich der Berufspädagogik von Erich Ribolits (²1997): ‚Die Arbeit hoch? 
Berufspädagogische Streitschrift wider die Totalverzweckung des Menschen im 
Postfordismus’, in der der Muße ein Kapitel gewidmet ist und die letztlich – nach eigenen 
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 Der Beitrag Konrad Paul Liessmanns ‚Die Selbstversklavung des modernen Menschen. Zur Laborisierung 
menschlicher Tätigkeiten’ im selben Heft wird hier nicht berücksichtigt, stattdessen in seiner geringfügig 
erweiterten, jüngeren Fassung aus dem Jahr 2002 (siehe weiter unten ‚Freizeit als Arbeitszeit. Über die 
Vernichtung der Muße in der Moderne’) herangezogen. 
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Angaben des Autors (vgl. Ribolits 1997, S.126) – eine pädagogische Neubesinnung auf die 
Muße fordert. 
Obgleich sich das zweite Sammelwerk, ein Heft der ‚Paragrana’ (Internationale 
Zeitschrift für Historische Anthropologie aus dem Jahr 2007, hrsgg. von Christoph Wulf 
und Jörg Zirfas) speziell dem thematischen Schwerpunkt der ‚Muße’ widmet, steht er auch 
hier nicht allein als spezifisch pädagogisches Problem oder pädagogischer Begriff im 
Zentrum. In der vorliegenden Untersuchung werden daher zunächst jene Beiträge 
aufgegriffen, die ‚Muße’ in pädagogische sowie (geistes-)geschichtliche Zusammenhänge 
bzw. Fragestellungen einstellen: Dazu gehören die Ausführungen Rolf Elberfelds (2007) 
‚Zur Handlungsform der „Muße“. Ostasiatische Perspektiven jenseits von Aktivität und 
Passivität’, die einen besonderen Ausblick auf das Verhältnis von ‚Muße’ und ‚Bildung’ 
gewähren. Und dazu gehört auch Michael Göhlichs (2007) Aufsatz ‚ή, Arbeit und 
Organisation’, zumal darin der ursprünglich aristotelische Gedanke einer Erziehung zur 
Muße skizziert wird. Ferner gewinnen seine Einlassungen für die – unter historischem 
Aspekt formulierte – Frage nach dem Verschwinden der Muße insofern an Bedeutung, als 
sich Göhlich an die Klärung des geschichtlichen Wendepunkts vom ‚Vorrang’ der Muße 
zur Dominanz der Arbeit macht. 
 
1.3.2    Grundlegende mußetheoretische Texte bzw. Textpassagen 
Die inter- bzw. transdisziplinäre Zeitschrift ‚Paragrana’ setzt sich – laut Herausgeber – 
jeweils mit „Phänomene[n] und Strukturen des Menschlichen im Spannungsfeld zwischen 
Geschichte, Humanwissenschaft und Anthropologie-Kritik“ (Wulf / Zirfas 2007a, S.4) 
auseinander und als solches Phänomen wird ‚Muße’ in der genannten Ausgabe nicht nur 
aus (historisch-)pädagogischer, sondern auch geschichtlicher, philosophischer, 
kunsttheoretischer, literatur- und theaterwissenschaftlicher Perspektive in den Blick 
genommen. 
Aufschlussreich thematisiert hier Wolfgang Reinhard (2007) die ‚frühneuzeitliche Wende 
von der vita contemplativa zur vita activa’, also jene (geistes-)geschichtlichen 
Umwälzungen, die das Denken und Reden von ‚Muße’ offenbar entscheidend geprägt und 
verändert haben. 
Weder eine derartige Fragestellung, noch einen direkt ersichtlichen pädagogischen Bezug 
lässt Jörg Zirfas’ (2007) Beitrag ‚Muße und Melancholie’ erkennen. Dennoch war m. E. 
eine nähere Betrachtung und Untersuchung der Schrift aus zwei Gründen geboten: Zum 
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einen und vor allem sollte sich zeigen, dass Zirfas das Verhältnis von ‚Zeit’ und ‚Muße’ 
(dem sich auch andere widmen) in besonderer Weise auslegt. Zum andern erörtert er diese 
Relation am Modell der ästhetischen Kontemplation (v. a. mit Bezug auf Schopenhauer). 
Während nun zwar im vorliegenden Aufsatz kein Hinweis darauf zu finden ist, diskutiert er 
diese andernorts als eine Form der Bildung (als Entbildung – vgl. Zirfas 1999, S.162ff). D. 
h.: Wenn auch der Konnex von ‚Bildung’ und ‚Muße’ in beiden Aufsätzen nicht zentral 
angesprochen wird, dürfte es trotzdem angebracht sein, das von Zirfas verhandelte 
mußeimmanente Zeitverhältnis als bildungsrelevantes zumindest zu bedenken zu geben. 
Hilfreich für die Vertiefung des oben schon angedeuteten (pädagogischen) 
Problemhorizonts erweist sich Norbert Meders (2005) Aufsatz ‚Handlung und Zeit – 
Nicht-Handlung und Freizeit’, in dem er jenen Handlungsmodus und jenes Zeitverhältnis 
entfaltet, die einer mußehaften ‚Freizeit’ eignen. In derselben Weise anschlusshaft dienlich 
ist Konrad Paul Liessmanns (2002) ‚Freizeit als Arbeitszeit. Über die Vernichtung der 
Muße in der Moderne’, indem er die gegenwärtige Egalisierung von Freizeit und 
Arbeitszeit im Hinblick auf die (zeitliche) Strukturierung menschlicher Tätigkeiten 
vorführt. 
Die übrigen v. a. aus (alt-)historischer und (alt-)philologischer, philosophischer, 
linguistischer, literatur- bzw. sprachwissenschaftlicher Perspektive verfassten Beiträge aus 
den Sammelbänden (‚Muße’ in ‚Paragrana’ (Wulf / Zirfas 2007a) und OTIUM – 
NEGOTIUM’ (Sigot 2000a)), die sich etwa auf Werke von Homer, Aristoteles, Cicero, 
Seneca, Boethius etc. beziehen, werden der vorliegenden Untersuchung allenfalls in der 
Darstellung des antiken Mußeverständnisses ergänzend beistehen bzw. exkursorisch die 
Erörterung einzelner Momente der Muße unterstützen. Christopher Winchs Ausführungen 
Vom Erlernen der Tugenden bei der Arbeit (Winch 2006) enthält zwei Absätze, die den 
Begriff der ‚Muße’ in der aristotelischen Unterscheidung zwischen Tätigkeiten, die „einen 
Wert an sich haben“ und solchen, die nicht „in sich selbst wertvoll“ (ebd., S.246) sind, 
verorten und können dahingehend gleichfalls die Auseinandersetzung mit dem antiken 
Mußeverständnis ein Stück weit erhellen. Aus dem geschärften Blick auf die antike 
Sichtweise und der darin u. a. vorgenommenen Unterscheidung von ‚Zweckdienlichkeit’ 
und ‚Zweckimmanenz’ wird folglich Alfred Tremls (2000) knappe Mußeinterpretation 
problematisiert. Auch Dietrich Benners (
6
2010) antikes Mußeverständnis wird zu 
kommentieren sein, und es wird sich zeigen, inwiefern er seine systematischen Gedanken 
in Abhebung davon entwickelt. 
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Als unverzichtbare Quelle erwiesen sich die philosophischen Werke von Josef Pieper 
(2007) ‚Muße und Kult’ sowie die aristotelischen Schriften ‚Politiká’ (Arist. Pol., inbes. 
VII. und VIII. Buch) und die ‚Nikomachische Ethik’ (NE (D)43). Die besondere Häufigkeit, 
mit der auf Pieper’sche und aristotelische Gedanken zur Muße verwiesen wird, vermittelt 
den Eindruck, dass eine qualifizierte ‚Muße’-Diskussion nicht ohne sie möglich ist. Auch 
die vorliegende Arbeit wird sie deshalb zum Gegenstand haben müssen. 
Des Weiteren werden der Untersuchung v. a. folgende philosophische Abhandlungen 
beistehen: Volker Schürmanns (2001) kleines Büchlein über ‚Muße’, das vor allem in der 
Erörterung der beiden eben genannten ‚Muße’-Klassiker (Aristoteles und Pieper) fruchtbar 
gemacht werden kann. Die ‚Vita activa’ von Hannah Arendt (²1981) sowie Hans-Dieter 
Bahrs (2008) Werk ‚Zeit der Muße – Zeit der Musen’ unterstützen sowohl in der 
Interpretation aristotelischer Muße als auch in der Frage nach dem historischen Wandel des 
‚Muße’-Verständnisses. 
 
Soweit der pädagogische Diskurs anhand der untersuchten Literatur überblickt und 
eingeschätzt werden kann, ist ‚Muße’ gegenwärtig keineswegs häufig ausführlich 
diskutiertes Thema. ‚Muße’ rangiert – so könnte man salopp sagen – nicht einmal im 
Mittelfeld unverzichtbarer pädagogischer Begriffe, die in Fachwörterbüchern als eigenes 
Lemma zu verzeichnen und zu erläutern wären. Auch die einschlägigen 
allgemeinpädagogischen Grundlagenwerke weisen vorwiegend marginale, verstreute 
Fundstellen auf. So verstärken etwa insbesondere die historisch orientierten Schriften den 
Verdacht, ‚Muße’ sei verschwunden, sofern sie zwar v. a. antike, aber keine gegenwärtigen 
ihr gewidmeten Auseinandersetzungen aufzeichnen.  
Die wenigen, überwiegend als Aufsätze publizierten umfassenderen Einlassungen mahnen 
vielfach – gewissermaßen diesem Verdacht zum Trotz – die Beachtung der ‚Muße’ als 
nicht zu übersehender, bedeutsamer Gegenstand theoretischer Reflexion an. Diese 
Auszeichnung wird sich – soviel sei vorausgeschickt – insbesondere dort zeigen, wo ihre 
systematische Bedeutsamkeit im Bildungsdenken zum Vorschein kommt. 
Doch zuerst gilt es darzustellen, wovon gesprochen wird, wenn ausführlicher von ‚Muße’ 
die Rede ist. Wie lässt sich kennzeichnen, woran hier zum Teil eindringlich erinnert wird? 
M. a. W. welche Varianten der begrifflichen Bestimmung treten darin in Erscheinung und 
                                                 
43
 Nachdem drei Übersetzungsvarianten der Nikomachischen Ethik zum Einsatz kommen, wurde die 
klassische bibliographische Angabe durch drei Kürzel ersetzt, die auf die Übersetzer Dirlmeyer, Gigon und 
Rolfes verweisen: NE (D), NE (G) und NE (R) 
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welche Bedeutungsgruppierungen lassen sich – systematisierend/ordnend – ausmachen? 
Den Auftakt dieser Untersuchung übernimmt Kapitel 2… 
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2    MUßE PUR  
       Interne definitorische Begriffselemente 
 
Versucht man, vorgefundene Bedeutungsversionen von ‚Muße’ gebündelt, geordnet, 
systematisiert darzustellen, so lassen sich zunächst explizite Begriffsdefinitionsmomente 
ausmachen und erläutern, die dies erlauben. Das sind solche, durch die ‚Muße’ jeweils 
definitionsintern bestimmt wird und die der Muße ausdrücklich als grundlegendes 
Charakteristikum, Kriterium, Bedingung, u. ä. … zugesprochen44  werden. Die leitende 
Frage lautet also: Welche explizit ausgeführten Begriffselemente von ‚Muße‘ können aus 
den Dokumenten gefiltert werden und ermöglichen eine erste Ordnung der 
Deutungsdifferenzen. Letzterem dient auch der fallweise vorgenommene vergleichende 
geschichtliche Exkurs.  
 
2.1    Zustand, Haltung, Tätigkeit, Lebensform  
         Vier divergierende Bestimmungen der Muße? 
Die ‚Zusammen-Fassung’ dieser vier Begriffe in einem Abschnitt beruht nicht auf einer 
willkürlichen Zusammenstellung irgendwelcher Beschreibungen von ‚Muße’. Sie alle sind 
erste Auffassungen, die zwar für sich genommen, ‚Muße’ noch nicht hinreichend 
spezifizieren (es lassen sich andere Zustände, Haltungen, Tätigkeiten, Lebensformen 
denken). Die Notwendigkeit ihrer (teils gegenseitig sprachlich, semantisch) 
kontextualisierenden Diskussion ergab sich jedoch aus drei Gründen:  
1. Sie werden abwechselnd von ein und demselben Autor gebraucht (z.B. Zustand / 
Haltung; s. Pieper 2007), wodurch sich die Frage nach Synonymität bzw. 
Bedeutungsindifferenz stellt.  
2. Sie werden einander ausschließend gegenübergestellt (z.B. Zustand / Tätigkeit; s. 
Göhlich 2007). 
3. Desgleichen lassen sich Verwandtschaften bzw. Ähnlichkeiten hinsichtlich ihrer 
Bedeutung (Tätigkeit als Zentrum der Lebenspraxis / Lebensform; s. Göhlich 2007, 
Wulf / Zirfas 2007b) aufweisen. 
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 Ausgegliedert sind damit vorerst jene Aussagen, die nicht die Form: ‚Muße ist…‘ haben, dennoch aber – 
erst zu erschließendes – Definitorisches zur Muße (etwa im Zusammenhang anderer Begriffserläuterungen) 
behaupten.  
Muße pur  
 39 
Im Folgenden werden demgemäß die vier Bestimmungsmodi in ihrer perspektivischen 
Eigenart zu charakterisieren versucht, um daran eine übergreifende Analyse von 
Divergenzen bzw. Berührungs- oder Schnittpunkten anzuschließen. 
 
2.1.1    Muße als Zustand 
Einige Autoren charakterisieren Muße als „Zustand“ 45  ohne weitere Erklärung oder 
Beschreibung dessen, was einen ‚Zustand‘ von anderem und ähnlichem unterscheidet, in 
der selbstverständlichen Annahme, seine Bedeutung sei als geläufiges Wort evident. 
Beschrieben wird jedoch, mit welcher Art von Zustand man es bei der Muße zu tun hat. 
Mag sein, dass dies so lange zufrieden stellt, bis man auf zumindest verbal divergente 
Grundbestimmungen stößt und damit etwa die Frage ansteht, ob und wie weit 
beispielsweise Muße als ‚Zustand‘ und ‚Haltung‘ dasselbe meinen, zusammengehören oder 
entscheidend Unterschiedliches ansprechen. Selbst der stellenweise uneinheitliche, 
wechselnde Wortgebrauch innerhalb eines Dokumentes, einer Schrift kann genauso die 
Irrelevanz einer Differenz (synonymer Gebrauch) wie eine ‚Sowohl-Als-Auch‘-
Grundbestimmung – etwa aus anderer Perspektive (die sich erst aus dem Kontext eruieren 
lässt) ausdrücken. Beispielsweise kennzeichnen Wulf und Zirfas die Muße in derselben 
Schrift ohne weiteres einmal als „Zustand“ (Wulf / Zirfas 2007b, S.9), dann wieder als 
„Lebensform“ (ebd., S.10).  
Ohne das Muster des platonisch-sokratischen Vorwurfs, zwar verschiedene Zustände 
beschreiben, nicht aber sagen zu können, was denn alle diese Zustände (körperliche, 
psychische, physische,…) zu Zuständen mache, allzu sehr zu strapazieren, folge ich einem 
Versuch Rudolf Eislers, der die Besonderheit dessen vorführt, was einen Zustand definiert. 
Dies auch deshalb, weil darin Begriffselemente vorkommen, die – obgleich in lexikalischer 
Kürze – schon auf wesentliche Problemzonen der theoretischen Auseinandersetzung mit 
der Muße verweisen.  
Ein Zustand bezeichnet hier die Seinsweise bzw. die Verfasstheit von etwas in einer 
gewissen Zeit. In Eislers Wörterbuch der philosophischen Begriffe wird er als 
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 Z.B.: „In der Auffassung der Alten bedeutet M. einen Zustand der Seele“ (Banaschewski 1970, Sp.430); 
„M. ist der Zustand der Ruhe und Gelöstheit“; oder: „[d]er Zustand der M. ist Voraussetzung der Versenkung 
u. Kontemplation“ (Revers 1954, Sp.561). „Die Muße ist ein merkwürdiger Zustand zwischen Aktivität und 
Passivität.“ Oder: „Die Muße ist vor allem ein ästhetischer Zustand“ (Wulf / Zirfas 2007b, S.9 und ähnlich: 
Zirfas 2007, S.146). „Aus demselben Grunde entbehrte der eigentümliche Zustand, den wir für Sänger und 
Hörer voraussetzen müssen, damals noch des Namens. Wir können ihn ihm erst heute geben, und das ist 
natürlich der Name Muße, schole oder otium.“ (Kaempfer 2007, S.143). Es „stellt sich ein Zustand der Muße 
ein“ (Eickhoff 2007, S.127, vgl. auch Peskoller 2007, S.124, Fn.23). – alle Kursivsetzungen KK  
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„(leidentliche[s]) Verhalten[…] eines Dinges in einer bestimmten Zeit, eine 
vorübergehende Bestimmtheit, Modifikation des Dinges, des Ich (physische, psychische 
Zustände)“ (Eisler 41930, S.675) beschrieben.  
 
Drei Momente dieser ‚Definition’ sind hervorzuheben:  
A. Ein Zustand ist eine Verfasstheit, eine Beschaffenheit (vgl. Schuppe
46
 zit. n. Eisler 
4
1930, S.675) in der Zeit, etwas Vergängliches. Er ist, mit Eisler nach Wilhelm Wundt, 
„das Verhalten der Eigenschaften selbst mit Rücksicht auf die zeitliche Existenzform des 
Gegenstandes“ (Wundt47 zit. n. Eisler 41930, S.675) und beschreibt, wie die Eigenschaften 
desjenigen, von dem ein Zustand behauptet wird, innerhalb einer bestimmten Zeit 
konfigurieren. (Vordergründig beispielsweise in der Rede vom ‚momentanen oder 
dauerhaften Zustand’.48) Mit dem ‚Zustand der Muße’ kennzeichnet man demnach u. a. 
deren zeitlich begrenzte
49
 Verfasstheit. Worauf es hier ankommt, ist der Hinweis auf die 
Zeitverhältnisse, mit denen die Muße offenkundig wesentlich verbunden ist bzw. in denen 
sie existiert, d. h. ihre ‚Zeitraumbegrenzung’ oder etwa der Gedanke, sie hätte oder 
brauche sogar ihre ‚eigene Zeit’ (s. Kapitel 2.2). 
B. Nicht nur die Beschreibung Wundts, sondern auch die Hauptdeterminanten des in der 
Physik verwendeten Zustandsbegriffs
50
 legen einen Gebrauch von ‚Zustand‘ nahe, der 
etwas bezeichnet, das aus mehreren Momenten besteht und zusammengefasst betrachtet 
wird. Er erscheint immer als ein zusammengehöriges Bündel, ein Gefüge, eine Gesamtheit 
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 SCHUPPE: Log., S.123f 
47
 WUNDT: Log I, S.423 
48
 Der Zustand per se ist weder kurz noch lang. 
49
 Abschnitt C wird zeigen, dass Eisler den deutschen Begriff ‚Zustand‘ mit dem griechischen ‚páthos‘ als 
antikes Begriffsäquivalent in Verbindung bringt. Indirekt lässt sich deren Zeitgestalt aus dem aristotelischen 
Verständnis des ‚páthos‘ erschließen. Denn: „ARISTOTELES stellt das pathos dem bleibenden êthos […] 
gegenüber (Eth. VII 2, 1155 b 10).“ (Eisler 41929, S.390) Dies verweist darauf, dass dem ‚pathos‘ nicht 
dieselbe zeitliche Dauer zukommt wie dem ‚êthos’, sondern etwas ‚Wechselhaftes‘ (und eben nicht 
‚Dauerhaftes‘). Diese These dürfte darin gestützt sein, dass das ‚páthos‘ „[a]ls das, was einem Seienden 
zukommt bzw. zustößt, […] bei ARISTOTELES verwandt [ist] mit Akzidenz und Qualität.“ (Meyer-Kalkus 
1989, S.193 [CD-Rom S.25206]) 
Und gerade das Wechselhafte, Unbeständige der Akzidenz ist der bleibenden, beständigen, konstanten, 
stabilen etc. Substanz oder Essenz unterlegen, denn sie kennzeichnet „das unwesentliche, wechselnde, äußere, 
‚zufällige‘, nur in Beziehung auf besondere Dinge auftretende Merkmal eines Dinges. […] Die 
‚Akzidenzien‘ werden auch als Zustände, Bestimmungen der Substanz dieser selbst 
gegenübergestellt.“ (Eisler 41927a, S.12) 
50
 „[I]n der Physik die Gesamtheit der physikal. Größen eines physikal. Systems, die es in jedem Zeitpunkt in 
seinen Eigenschaften und seinem Verhalten eindeutig beschreiben“ (Duden – Das Neue Lexikon ³1996, 
S.3939). 
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von Verhältnissen, eine Konstellation, Figuration von Eigenschaften oder 
„Determinationen“51.  
C. Ein Zustand gilt hier – zumindest auch – als „(leidentliche[s]) Verhalten[…] eines 
Dinges“ (Eisler 41930, S.675, Kursivsetzung KK). Es wird sich gerade dieses 
‚Leidensmoment‘ für den gesamten Problemhorizont der Mußerezeption als besonders 
folgenreich erweisen. Das zeigt sich vor allem im Blick auf die von Eisler beigefügten 
Ursprünge, Äquivalente bzw. Synonyme des Begriffs ‚Zustand’: Das griechische ά 
(páthos) leitet sich von ά (páschein: etwas erfahren, erleben; auch: erleiden, 
erdulden, Gutes erfahren (vgl. Gemoll 
9
1991, S.584)
52
) her. Vernachlässigt man die 
möglichen zusätzlichen positiven wie negativen Konnotationen, die sich aus bestimmten 
Übersetzungsverhältnissen ergeben können, so ist es ganz allgemein als etwas zu verstehen, 
„was jem[andem; Erg. KK] zustößt“ (ebd., S.562), widerfährt. Die heute meist 
gebräuchlichen Verwendungsarten von Pathos als „leidenschaftlich-bewegter 
Ausdruck“ und „übertriebene Gefühlsäußerung“ (Duden Fremdwörterbuch 51990, S.582) 
verdecken in gewisser Weise, dass es sich bei diesem Zustand um ein ‚ergreifendes’ 
Widerfahrnis handelt
53
. Dies ist deshalb beachtenswert, weil sich eben in dieser 
letztgenannten Formulierung der Sinn der lateinischen Übersetzung (‚passiv‘) aus dem 
Griechischen (pathētikós) deutlicher ausspricht. 
 
2.1.2    Muße als Haltung 
Auch Josef Pieper charakterisiert die Muße an zwei Stellen seines Buches Muße und Kult 
als „Zustand“ 54 . Häufiger bedient er sich jedoch der Kennzeichnung der Muße als 
                                                 
51
 „Wenn man die Wirklichkeit eines Dinges mit der Gegenwart gewisser Determinationen, die ihm 
zukommen, betrachtet, so heißt solches der Zustand des Dinges“ (CRUSIUS: Vernunftwahrheit § 25. Zit. n. 
Eisler 
4
1930, S.675). 
52
 Páthos bedeutet „außerhalb des philosophischen Sprachgebrauchs besonders Unglück und Mißgeschick“ 
(Meyer-Kalkus 1989, S.193 [CD-Rom S.25206]). 
Siehe auch die Bedeutung von pathētikós (lat. ‚passiv’) in der altgriechischen Grammatik, wonach es 
„ursprünglich axiologisch nicht neutral, sondern verbunden mit leidvollen Erfahrungen und entsprechenden 
Affekten“ (Zekl 2003, S.457) war. 
53
 Pathos als „feierliche Ergriffenheit“ (Duden Fremdwörterbuch 51990, S.582). 
54
 „Muße ist ein Zustand der Seele!“ (Pieper 2007, S.86) „Muße, die ein zugleich menschlicher und 
übermenschlicher Zustand ist […]“ (ebd., S.93f) – Kursivsetzungen KK  
Piepers Ausführungen wurden bspw. von Erich Ribolits erneut aufgegriffen, der Muße und Kult als „ein 
Standardwerk im Rahmen der wenigen Veröffentlichungen zu diesem Themenbereich“ (Ribolits 1997, 
S.126) qualifiziert. In Übereinstimmung bezeichnet es auch Margret Fell als „das wohl wichtigste Werk, das 
nach dem Zweiten Weltkrieg zur Muße geschrieben wurde“ (Fell 1991, S.181). 
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„Haltung“55 . Obwohl seinen Ausführungen keine dezidierte Darlegung des ‚Haltungs-
Begriffes’ zu entnehmen ist, kommen doch zwei Momente zum Tragen, die ähnlich in der 
eben vorgestellten Beschreibung des ‚Zustandes’ ausgemacht werden konnten: Zum einen 
der Hinweis auf die ‚Zeiträumlichkeit’ und zum anderen das mit der Muße verbundene 
Pathos: 
„Muße als die Haltung feiernder Betrachtung“ (Pieper 2007, S.89) entspringt oder wurzelt 
ihrerseits in einer fundamental bejahenden Einstellung gegenüber bzw. Stellungnahme zu 
Mensch (Selbst) und Welt (vgl. ebd.). Die Voraussetzung der spezifisch feierlichen Muße-
Haltung ist also „eine schlechthin universale Zustimmung“, die sich im Grundgedanken 
ausdrückt, dass „alles, was ist, gut ist, und daß es gut ist zu sein“ (Pieper 56  zit. n. 
Schürmann 2001, S.34). Eine prinzipielle Ablehnung der Sinnhaftigkeit von Mensch und 
Welt wird von Pieper ausgeschlossen, denn – so bemerkt Schürmann im Sinne Piepers – 
die zustimmende Haltung könne „nicht nicht sein, wenn und falls wir uns über Missstände 
in der Welt und im menschlichen Dasein (noch) empören (können)“ (Schürmann 2001, 
S.34f). Eben diese Affirmation findet in der Feier ihren höchsten Ausdruck (vgl. Pieper 
2007, S.90). Das Fest ist also Dokumentation (vgl. Schürmann 2001, S.34), vielleicht auch 
(interesselose) Demonstration dieser grundlegend bejahenden Haltung und als solche 
Ursprung sowie Kern der Muße (vgl. Pieper 2007, S.90 u. S.113), kurz: Muße ist 
wesentlich festlich.  
„Ein Fest feiern heißt: die Bejahung des Sinngrundes der Welt und die Übereinstimmung 
mit ihm, ja die Einbeschlossenheit in ihm, auf unalltägliche Weise darleben und 
vollziehen.“ (Pieper 2007, S.90, Kursivsetzung KK)57 
 
Aufgrund ihres Fest-Charakters (vgl. Pieper 2007, S.90)
58
, der die Haltung der Muße 
gleichsam dem Alltäglichen enthebt, bedarf sie auch eines spezifischen, den Alltag 
unterbrechenden ‚Zeitraumes’.59 
Im Unterschied zum ‚Zustand’ fungiert das pathische Moment zumindest nicht primär im 
definitorischen Duktus der ‚Haltung’60. Vor allem im pädagogischen Kontext (und seinen 
                                                 
55
 Z.B.: „Muße ist, als seelische Haltung […] präzis der Kontrapost des Richtbildes vom ‚Arbeiter’“; „die 
Muße als die Haltung der Nicht-Aktivität, der inneren Ungeschäftigkeit, der Ruhe, des Geschehen-Lassens, 
des Schweigens“ (Pieper 2007, S.86). – Kursivsetzungen KK 
56
 PIEPER, Josef: Über das Phänomen des Festes. O.V., Köln / Opladen 1963, S.12 und: PIEPER, Josef: 
Zustimmung zur Welt. Eine Theorie des Festes. O.V., München 1963, S.46f 
57
 Ähnlich auch an anderer Stelle: „Ein Fest feiern heißt: die immer schon und alle Tage vollzogene 
Gutheißung der Welt aus besonderem Anlaß auf unalltägliche Weise begehen.“ (PIEPER, Josef: Zustimmung 
zur Welt. Eine Theorie des Festes. O.V., München 1963, S.47. Zit. n. Schürmann 2001, S.34) 
58
 Durch ihren Fest-Charakter (Pieper 2007, S.90) gründet die Muße – wie die Feier – im Kult (vgl. ebd., 
S.114) als dem „festlichste[n] Fest“ (ebd.), dem Gotteslob, der Preisung des Weltschöpfers (vgl. ebd.), erhält 
aus ihm ihre Legitimation, Sinn und Ermöglichung (vgl. ebd., S.113). 
59
 Dieser Fest-Zeitraum der Muße wird im Kapitel 2.2.6 näher erläutert werden. 
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normativen Wendungen) ist von Haltung als bewusster d. h. entschiedener, willentlicher 
Einstellung zu Welt und Mensch die Rede
61
 und weniger von einem ergreifenden 
Widerfahrnis. Und dennoch: Auch in Piepers ‚Muße-Haltung’ kommt das ‚Pathos’ zum 
Tragen: In der höchsten Affirmation, der äußersten Bejahung oder Zustimmung (d.h. im 
festlichen Kult als Wurzel der Muße (vgl. Pieper 2007, S.120 u. S.124), sieht er nämlich 
letztlich keinen (menschlichen) Willensakt, sie kann also nicht ‚beschlossen’ (vgl. Pieper 
2007, S.124) werden, sondern ist vielmehr Fügung, entspringt „göttlicher Satzung“ (ebd. 
S.125).  
 
2.1.3    ‚Mußen‘ 
Gegenüber den oben dargestellten Auffassungen von Muße bestreitet Michael Göhlich 
deren ‚Zustandscharakter’. Er macht nämlich darauf aufmerksam, dass Aristoteles im Zuge 
der Thematisierung der ‚Muße’ im achten Buch der Politiká vielfach die Verbalform 
ά (scholázein) anstatt des Substantivs ή (schol ) verwendet.62 Daran macht 
er fest, „dass das aristotelische [Muße-]Konzept nicht auf einen Zustand, auf einen 
Freiraum, gar auf Nichts-Tun zielt, sondern auf eine Tätigkeit“ und empfiehlt 
infolgedessen – zumindest im Bezug und Verweis auf die aristotelische (!) Konzeption – 
besser „von ‚mußen’, von der Tätigkeit des ‚Mußens’ statt von ‚der Muße’ [zu] 
sprechen“ (Göhlich 2007, S.41). Die Beschreibung der Muße als Zustand – so Göhlich – 
unterschlage den Tätigkeitsgehalt der Muße.
63
 
                                                                                                                                                    
60
 Freilich wird es etwa in der (reduktiven) Ausdeutung als ‚Gefühl’ zu einer Manifestation des ‚Wertens’ 
und damit zur Stellungnahme des Ich. 
61
 Beispielsweise bei Günther Böhme: „Muße ist Einstellung auf Bildung hin“ (Böhme 1998, S.31, 
Kursivsetzung KK). 
62
 In Übersetzungen können – auch Göhlich weist darauf hin – bemerkenswerte Differenzen verschwinden 
(vgl. Göhlich 2007, S.41). 
63
 Die Verlagerung vom Aspekt der ‚Zustandshaftigkeit’ der Muße auf denjenigen der Tätigkeit wird unter 
zwei Prämissen verständlich: zum Einen, wenn man die Wurzel der Bedeutung von ‚Zustand’ im 
griechischen páthos erkennt, das sich als „Erleiden im Gegensatz zum Tun“ (Meyer-Kalkus 1989, S.193 
[CD-Rom S.25206]) bestimmt, und zum Anderen, sofern man sich gegen ein Missverständnis der Muße als 
Nichts-tun zu wehren genötigt sieht. Dies ist offenkundig bei Göhlich der Fall, womit er nicht allein ist. 
Häufig finden sich Versuche, die einer möglichen Verunglimpfung, einer etwaigen Diskreditierung der Muße 
als Nichtstuerei, als „Untätigkeit, […] Müßiggang“ (Böhme 1998, S.312), „Faulheit“ (Liessmann 2002, 
S.236; Ribolits ²1997, S.273), „Trägheit“ (Pieper 2007, S.85), oder auch – recht salopp formuliert – 
„gammelndem ‚Herumhängen’“ (Zellner 2002, S.27), etc. entgegnen. Aristoteles ‚löst’ dieses Problem – wie 
wir sehen werden –, indem er gleichsam eine bis dahin beschränkte Deutung des Tätigseins annimmt und 
erweitert, sofern sie an die Unterscheidung zweier Ziele gebunden wird (vgl. Arist. Pol. 1325b17ff). Es wird 
später der Sinn dieser Sätze klarer werden, einstweilen genügt der Hinweis: Das aristotelische Konzept läuft 
auf ein Verständnis von mußehafter Tätigkeit hinaus, das sich von einem solchen abhebt, das Tätigkeit bloß 
an äußerlich erkennbarer Bewegung, körperlichen, notwendigen oder nützlichen Aktivitäten festmacht. (Das 
Kapitel 3.2.1 wird auf die folgenden Überlegungen noch einmal zurückkommen, indem die Muße als ‚nicht-
aktiv’ von der Arbeit abgegrenzt wird.) 
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Von Göhlich erfahren wir nicht, was die Muße-Tätigkeit ist. Seine Ausführungen sind 
unter pädagogischer Perspektive jedoch insbesondere deshalb von Bedeutung, weil er mit 
der Musik jene Kunst vorstellt, die nach Aristoteles am besten dazu geeignet ist, zum einen 
die Jugend zur Muße zu erziehen und zum anderen das ‚Mußen’ musisch zu gestalten. 
Diese herausragende Stellung der Musik (mousik ) sei kurz skizziert: 
Aristoteles’ Grundgedanke besteht darin, dass man zur Gestaltung der Muße erzogen 
werden muss (vgl. Göhlich 2007, S.41; s. a. Arist. Pol. 1338a10f; Reble 
4
1999, S.36). Von 
den vier Gegenständen des Unterrichts und der Erziehung – grámmata (Lesen, Schreiben), 
gymnastik  (Leibesübung), mousik  (Musik, musische Kunst) und graphik  (Zeichnen) – 
eigne sich, so Aristoteles, vor allem die Musik zur ‚Muße-Erziehung’, weil sie nicht wie 
die anderen Gegenstände der Bewältigung des Alltags bzw. der Not diene
64
 und weil sie 
den Charakter bilde und den Menschen entsprechend ihrer Melodien und Rhythmen (nicht 
alle davon hält Aristoteles für geeignet) ‚stimme’ (s. dazu Arist. Pol. 1340a22 u. 42). 
Musik ist demgemäß ein herausragender Lehr-Gegenstand (vgl. auch Ballauff 1969, S.119), 
der den Charakter der Jugend so formt, dass sie im Stande ist, auf die rechte Weise zu 
mußen, d.h. Muße richtig zu gestalten bzw. zu vollziehen. Die erste Funktion der Musik 
für die Muße besteht daher in der Bildung bzw. Veredelung des Charakters zu einem 
harmonischen, proportionierlichen (vgl. Göhlich 2007, S.43), ja letztlich tugendhaften (vgl. 
Arist. Pol. 1341b12).
65
 Der „Zweck“ der Musik liegt aber nicht nur in der „Bildung 
(paideía)“ (Arist. Pol. 1341b37) sondern auch in der ‚Unterhaltung’.66 Weil sie „die [...] 
der Tätigkeit des scholázein am ehesten angemessene Kunst“ (Göhlich 2007, S.42f) ist, 
kommt nur sie in Frage, das Mußen künstlerisch zu gestalten, sich darin würdig zu 
unterhalten (vgl. ebd., S.42), zu entspannen und sich von Anstrengungen zu erholen (vgl. 
Arist. Pol. 1342a1).  
Das Musizieren und Genießen von Musik
67
 übernimmt die ‚Erziehungsfunktion’ zum 
‚Mußen’ und die ‚Unterhaltungsfunktion’ innerhalb des ‚Mußens’. Aber worin das 
                                                 
64
 Dieses Charakteristikum, nicht ‚alltäglich’ oder ‚not-wendend’ zu sein, verbindet – wie später verständlich 
werden wird – die Musik mit der Muße. 
65
 In der weiter unten folgenden, genaueren Auseinandersetzung mit dem aristotelischen Konzept, wird die 
Bedeutung der Tugenden bzw. der Tugendhaftigkeit für die Muße zur Sprache kommen. 
66
 Im Übrigen fällt der Musik auch die Funktion der „Reinigung (kátharsis)“ (Arist. Pol. 1341b37) zu. Diese 
kathartische Funktion wird von Göhlich nicht ausgewiesen und scheint überhaupt innerhalb der untersuchten 
Literatur zur Muße eine marginale Rolle zu spielen. Allein im Mußemodell der ästhetischen Kontemplation, 
die für Schopenhauer v. a. im Musikerlebnis stattfindet, kehrt dieser Gedanke am Rande wieder (s. Kapitel 
2.1.3). 
67
 Aristoteles argumentiert, da „die praktische Ausübung [der Musik; KK] nur dazu dien[t], ein richtiges 
Urteil zu gewinnen, […] ist sie auf die Jugend zu beschränken, und die Erwachsenen haben sich ihrer zu 
enthalten und sich mit der in ihrer Jugend empfangenen Befähigung zu begnügen, das Schöne zu beurteilen 
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‚Mußen’ selbst besteht, entdeckt uns Göhlich – wie gesagt – nicht. Doch er hebt es als „das 
eigentliche Zentrum der Lebenspraxis eines freien Mannes“ (Göhlich 2007, S.41, 
Kursivsetzung KK), ja als „Ideal menschlicher Praxis“ (ebd., S.40) hervor. Damit ist nun 
aber nicht nur der Tätigkeitscharakter der Muße herausgestellt, sondern ebenso ihre 
umfassende Bedeutung für ein ‚ganzes‘ Leben, d. h. eine Grundbestimmung nahe gelegt, in 
der die Muße als Lebensform gedacht werden kann. 
 
2.1.4    Muße als Lebensform und ihre aristotelische Interpretation  
Als Lebensform wird Muße etwa bei den beiden bereits zitierten Herausgebern der 
Paragrana Christoph Wulf und Jörg Zirfas an anderer Stelle verstanden (vgl. Wulf / Zirfas 
2007b, S.10). Sie selbst führen diesen Begriff in der von ihnen gemeinten Bedeutung nicht 
weiter aus.
68
 Daher kann man hier zunächst von der für gewöhnlich gebräuchlichen Lesart 
als charakteristische, typische „‚Lebensweise’, ‚Lebensart’“ (Brinkmeier 1996, S.288) 
ausgehen, die sich (zumindest über längere Zeit) durchhält und die etwa durch bestimmte 
Einstellungen, Gewohnheiten, Stimmungen, Gebräuche, Sichtweisen, etc. geprägt ist. 
Lebensform ist in diesem Sinne die Art und Weise, wie das (prototypisch gesamte) Leben 
geführt wird und das entscheidend formende Moment dasjenige, woran es sich orientiert, 
wonach es ausgerichtet, wovon es ‚getragen’ ist – in diesem Fall: Das Leben ist ‚getragen’ 
von Muße. 
 
Im Folgenden wird das aristotelische Konzept eines solchen ‚von Muße getragenen 
Lebens’ entfaltet, das sich – wie zu zeigen sein wird – in dessen Beschreibung des bíos 
theōrētikós findet. Dies geschieht zunächst aus dem unmittelbaren Anlass der noch 
ungeklärten obigen Frage, worum es sich bei dem von Göhlich herausgestrichenen 
‚mußehaften Tätigsein’ (als aristotelisches Ideal menschlicher Lebens-Praxis) handelt. 
Darüber hinaus begegnet man hier einem historisch überaus bedeutsamen Entwurf der 
Muße als Lebensform, der in seiner Wirkmächtigkeit über das Mittelalter bis in die Neuzeit 
Bestand und den Begriff der Muße bedeutend geprägt hat. Deshalb sollen die etwas 
längeren Ausführungen verständlich machen und sich darin legitimieren, dass die 
                                                                                                                                                    
und recht zu genießen“ (Arist. Pol. 1340b36ff). Auch Christopher Winch bezieht sich auf diese Stelle, wenn 
er anmerkt, dass das Erlernen eines Instrumentes erst ermögliche, die Mühe und Kunst(fertigkeit) des 
Musizierens zu würdigen. Abgeraten habe Aristoteles jedoch davon, die professionelle Vortrefflichkeit eines 
Musikers anzustreben, weil die musische Kunst dann Gefahr laufe, im Sinne von (Lohn-)Arbeit ausgeführt zu 
werden (vgl. Winch 2006, S.246). 
68
 Entfaltung erfährt der Begriff ‚Lebensform’ etwa bei Schleiermacher, Nohl, Flitner, Wittgenstein, Wundt 
oder Simmel. (Vgl. Brinkmeier 1996, S.288, oder auch: Mittelstädt 1980, S.118f [CD-Rom S.16262-16266]) 
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Verortung und Klärung von Begriffen wie der theōría, des bíos theōrētikós, … aus 
Gründen ihrer unmittelbaren Beziehung zur ‚Muße‘, ja ihrer Sinnäquivalenz erforderlich 
ist. Es wird sich zeigen, dass der Begriff der Muße ohne den teils komplexen sprachlich-
gedanklich relationalen Kontext unverständlich bliebe. 
 
Aristoteles – Muße, eine Lebensform? 
Aristoteles verwendet den zentralen Terminus ί (bíos), um allgemein die menschliche 
Lebensform als gemeinschaftliche
69
 zu charakterisieren. Für das Verständnis seines 
‚Mußekonzepts’ ist vor allem seine Unterscheidung von drei spezifischen Lebensformen 
(vgl. NE (G) 1095 b 14ff) zu beachten: den ίἀό (bíos apolaustikós, also 
ein „Leben des Genusses“ (ebd. 1095 b 17) den ίό (bíos politikós, das 
politische Leben) und den ίό (bíos theōrētikós, das betrachtende Leben). 
Aber namentlich taucht bei Aristoteles kein ‚bíos scholastikós’, keine ‚mußehafte 
Lebensform’ auf.70 Dennoch lässt sich die ‚Muße’ (schol ) bei Aristoteles – wie ich zeigen 
werde – zentral im bíos theōrētikós verorten. 
 
Allen drei bíoi ist gemeinsam, dass sie zum einen ausschließlich Lebensformen des freien 
(!) Mannes beschreiben und sich zum anderen „alle im Bereich des ‚Schönen’ abspielen“, 
d.h. im Sinnhorizont dessen, was „nicht notwendig gebraucht […], ja nicht einmal zu 
irgend etwas Bestimmten nütze“ (Arendt 21981, S.19) ist. 
Der freie Mann ist zunächst dadurch ausgezeichnet, dass er nicht von den Nöten des 
Lebens, also der Sorge um das Überleben und den daraus entstehenden Notwendigkeiten 
geplagt wird. „Freisein von den Notdürften des Lebens und dem Zwang durch 
andere“ gelten in der griechischen Welt als „geläufige[…] Vorbedingungen für 
Freiheit“ (Arendt 21981, S.20). Aufgrund dieser Vorstellung unterscheidet Aristoteles 
                                                 
69
 „[D]er Mensch [lebt] seiner Natur nach in der Gemeinschaft“ (NE (G) 1097 b 9f.). 
„[D]er einsame (μονώτης [mon tēs; KK]) B.[ios; KK] ist nicht menschlicher B.“ (Müller 1971, S.948 [CD-
Rom S.3199]) 
70
 Hans-Dieter Bahrs Ausführungen zum bíos theōrētikós sprechen von einer „vita scholastica“ (vita ist das 
lateinische Äquivalent zu bíos), die – so sein Urteil über antike Vorstellungen – als „mußische [sic!] Schule 
der Denker [und damit wird darauf hingewiesen, dass es nicht um den Lebensweg Einzelner ginge; Anm. 
KK] […] zum öffentlichen Belang und zur Angelegenheit der gesamten Polis werden“ (Bahr 2008, S.19f) 
sollte.  
Einiges deutet darauf hin, dass diese vita scholastica eine lateinisch-griechische Wortschöpfung Bahrs ist, die 
als Zu- vielleicht auch Überspitzung gedacht war. Gleichwohl bestärkt sie meine These vom bíos theōrētikós 
als Mußelebensform, wie sie am Ende (der Ausführungen zu Aristoteles) formuliert werden wird. 
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offenkundig auch zwischen freien und unfreien Tätigkeiten (vgl. Arist. Pol. 1337 b 6). 
Eine Lebensform, ein bíos, konnte nur auf einer freien Tätigkeit basieren:
71
 
Unfrei ist daher das Arbeiten, griechisch ό(pónein, mit dem dazugehörigen 
Substantiv ό(pónos), die Arbeit), denn es ist lediglich darauf ausgerichtet, der Natur 
das Lebensnotwendige (Lebensmittel) abzuringen, und daher auch sklavisch. Der 
Arbeitende ist von der Natur abhängig, ihren Rhythmen ausgeliefert und deshalb unfrei.
72
 
Unfrei ist aber auch das Herstellen
73
, griechisch ῖ (poieĩn, entsprechendes Substantiv: 
ί (poíēsis)), das künstliche Dinge hervorbringt, die sich, so Hannah Arendt, von 
Naturdingen dadurch unterscheiden, dass sie sie ‚überleben’, von längerer Dauer sind, der 
Natur also „bis zu einem gewissen Grade widerstehen“, von ihr „nicht einfach zerrieben 
werden“ (Arendt ²1981, S.14). Das Herstellen folgt aber bereits einer Idee, einer 
Vorstellung und kann selbst zu einer kunstvollen Tätigkeit heranwachsen. Ihm ist daher 
auch eine gewisse handwerkliche oder künstlerische ‚Freiheit’ eigen (vgl. Liessmann ²1998, 
S.163), die aber zumindest an den Möglichkeiten des Materials ihre Grenzen findet.
74
  
Frei dagegen, im oben genannten Sinn, ist das Handeln, griechisch ά (práttein, 
bzw. in substantivischer Form: ᾶprãxis)), die (sozial-)politische Tätigkeit (vgl. 
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 Im Folgenden beziehe ich mich nicht nur auf Aristoteles’ übersetzte Originaltexte, sondern auch auf deren 
Interpretationen durch Hannah Arendt und Konrad Paul Liessmann, der ebenfalls großteils Hannah Arendts 
Auslegung heranzieht. Das ist deshalb wichtig, weil mit der Anlehnung an Arendt auch ein gewisses 
terminologisches System übernommen wird, dessen entscheidender und tragender Begriff derjenige der 
‚Tätigkeit’ ist. – Ihrer Deutung der prãxis als ‚politische Tätigkeit’, werde ich mit Bezug auf Aristoteles 
allerdings später eine abweichende gegenüberstellen.  
72
 Die Arbeit war nicht deshalb sklavisch, weil sie von Sklaven verrichtet wurde, sondern vielmehr 
umgekehrt: Derjenige, der keine Wahl hatte, der zur Arbeit gezwungen war oder werden konnte, war 
aufgrund dieser sklavischen Tätigkeit – Sklave (vgl. Arendt 21981, S.78). 
73
 Der Unterschied zwischen Arbeiten und Herstellen ist uns heutzutage alltäglich kaum geläufig. Wolfgang 
Fischer hegt auch leise Zweifel an der Bedeutsamkeit, die Arendt dieser Differenz für die Antike zumisst. 
Dennoch vermerkt er eine „Rangordnung“, in der „der sich abschuftende Müller oder Bäcker nicht auf der 
gleichen Höhe stand wie ein Bildhauer oder Instrumentenmacher“, obgleich beide durch „ihre Abhängigkeit 
von Einkünften durch ihrer Hände Arbeit“ (Fischer 1989, S.178f, Fn.9) verbunden gewesen seien.  
74
 Nicht nur der Sklave, sondern auch der Handwerker (bánausos) ist kein freier Mann (vgl. auch Arist. Pol. 
1278 a 13). Eine weitere Untersuchung, ob für Aristoteles die hergestellten ‚Werke’ jegliches Entworfene 
bezeichneten, also auch etwa Werkzeuge zum Ackern, Pflügen, etc. die im Vergleich zu tatsächlichen 
Kunstwerken (der Poetik, Architektur etc.) nicht unbedingt kunstvoll gearbeitet sein mussten, oder ob es, wie 
es Konrad Paul Liessmann beschreibt, „gewisse[n] Ansprüchen ästhetischer Art und Weise“ (Liessmann 
²1998, S.163) genügen musste, kann an dieser Stelle ausbleiben. Vermutet werden kann jedenfalls, dass 
zumindest die Vorstellung überwog: je kunstvoller umso edler, besser und (ästhetisch) wertvoller das 
Hergestellte. Dennoch: Selbst die Kunst eines vortrefflichen, professionellen Bildhauers ist ‚banausisch’, 
sofern Aristoteles „alle solchen Künste“ „handwerksmäßig“ nennt, „die den Körper in eine schlechtere 
Verfassung bringen, und auch jede Art von Lohnarbeit, weil sie das Denken der Muße beraubt und ihm eine 
niedrige Richtung gibt.“ (Arist. Pol. 1337 b 11ff; s. u. a. Reble 41999, S.35; Schwenk 1996, S.145; Hammel 
1996, S.31) 
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Liessmann ²1998, S.163
75
) innerhalb der Polis.
76
 Während das Herstellen einem äußeren 
Zweck dient, ein ihm äußeres Ziel hat, nämlich das ‚Werk’ oder ἔérgon), das aus 
dem Herstellen hervorgeht, trägt die prãxis ihr Ziel in sich, wird also um ihrer selbst willen 
vollzogen. Ist etwa das Bauen eines Hauses als poíēsis zu verstehen, weil sein Ziel, das 
Haus (als Werk – ‚moderner’ ausgedrückt: ‚Ergebnis’, ‚Resultat’ oder ‚Produkt’ –, das 
einen Nutzen hat) und nicht das Bauen selbst ist, besteht das Ziel der prãxis dagegen in der 
ἐέentelécheia) (oder auch ἐέ(enérgeia)), d.h. der Tätigkeit selbst (vgl. 
Arendt 
2
1981, S.201) 
77
 – beispielsweise im Musikgenuss, im Sehen oder 
„Wohnen“ (Liessmann ²1998, S.163). Das entscheidende Kriterium dieser Unterscheidung 
ist also die Art und Positionierung des έ (télos), des Ziels einer Tätigkeit.78  
Das Handeln ist also dem Arbeiten und Herstellen, die aufgrund ihrer Unfreiheit auch nicht 
Grundlage eines bíos werden konnten, bezüglich der Freiheit von Drangsal, Notdurft und 
Nützlichkeitsdenken überlegen (vgl. Arendt ²1981, S.19). Die Gestaltung der 
Lebensverhältnisse in der Polis ist dem unmittelbaren Bezug zu, der unmittelbaren 
Abhängigkeit von Natur und Materialität entzogen und insofern frei. Aber auch diese 
Freiheit ist in den an die Mitmenschen gebundenen politischen Handlungs- bzw. 
Gestaltungsmöglichkeiten begrenzt.  
Die größte Freiheit jedoch liegt nach Aristoteles im Betrachten der Dinge, im ῖ 
(theōreĩn), in der ί (theōría). ‚Wahrhafte’ Freiheit manifestiert sich erst dort (bzw. 
                                                 
75
 S. a. Arendt ²1981, S.16: „Handeln [ist] […] politische Tätigkeit par excellence“ und S.19: „Handeln 
(ά [práttein; KK]) als die im eigentlichen Sinne politische Tätigkeit“. 
76
 Übersetzungen von prãxis als ‚Handeln‘ und poíēsis als ‚Herstellen‘ sind keineswegs einheitlich (Beispiel: 
Dieter Löwisch, der prãxis und poíēsis als „zwei Arten menschlichen Handelns [!]“ (Löwisch ²1998, S.31) 
bezeichnet.  
Auf Schwierigkeiten mit (inner-)aristotelischen Bedeutungsdifferenzen von prãxis werde ich noch 
zurückkommen. Eine m. E. überaus wertvolle, klärende und weiterführende Systematisierung 
unterschiedlicher Begriffsbedeutungen der prãxis bei Aristoteles findet sich im Historischen Wörterbuch der 
Philosophie. (s. Bien 1989, S.1277-1287 [CD-Rom S.28456-28485]) 
77
 An dieser Stelle kann außer acht gelassen werden, dass entelécheia und enérgeia nicht bedeutungsgleich 
sind, denn sie „stehen in engster Beziehung zu einander: ἐέ … ίòὴἐέ 
[enérgeia… sünteínei pr s th n entelécheian; KK]; das ganz und gar Aktuelle [enérgeia; KK] bewirkt und 
erzeugt nichts außerhalb seiner selbst, und das ganz und gar Wirkliche ist ‚Selbstzweck’ [entelécheia; KK]. 
Siehe Metaphysik 1050a22-35.“ (Arendt 21981; S.356; Fn.36) 
Zur Unterscheidung der Ziele (téloi) als enérgeia bzw. érgon s. NE (G) 1094 a 1-5 
78
 Zur Unterscheidung von prãxis und poíēsis: „Das Hervorbringen hat ein Ziel außerhalb seiner selbst, das 
Handeln nicht. Denn das gute Handeln ist selbst ein Ziel.“ (NE (G) 1140 b 6f) Dass hier von ‚gutem Handeln’ 
die Rede ist, erklärt sich daraus, dass die prãxis (von práttein, ‚handeln’) im Sinne der politischen Tätigkeit 
bzw. dem sittlichen Handeln (vgl. Bien 1989, S.1284 [CD-Rom S.28476]) als Eupraxie (von eũ práttein, ‚gut 
handeln’) verstanden wird, sofern sie bzw. es (notwendig) mit phrónēsis (übersetzt als „Vernünftigkeit“ 
(Vetter 2001, S.35), „Klugheit“ (NE (G) 1140 a 24), „sittliche Einsicht“ (NE (D) 1140a); eine der 
dianoetischen Tugenden) verbunden ist. Phronesis ist „ein mit richtiger Vernunft verbundenes handelndes 
Verhalten […] im Bezug auf das, was für den Menschen gut oder schlecht ist.“ (NE (G) 1140 b 4ff. – s. a. 
Vetter 2001, S.35)
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ist erst dort möglich), wo Notwendiges und Nützliches nicht herbeigeschafft oder 
erschaffen werden müssen, wo kein handelndes Eingreifen, „wo also weder Natur, noch 
ein Material, noch andere Menschen [der Unabhängigkeit bzw. Selbstgenügsamkeit 
(Autarkie); Anm. KK] entgegenstehen“ (Liessmann ²1998, S.164). Vorbedingungen der 
‚wahrhaften’, ‚eigentlichen’ Freiheit sind die (antik geläufige, bereits genannte) Befreiung 
von der Sorge um den Lebensunterhalt und von den Belangen der Polis.  
Und genau dieses Freisein von politischer Tätigkeit (vgl. Arendt 
2
1981, S.20) meint 
Aristoteles mit ή (schol , ‚Muße’) (vgl. Arendt 21981, S.319, Fn.10; Martin 1984, 
S.257 [CD-Rom S.21120]; Burkard 1996c, S.342)
79
. Und so verstandene ‚Muße’ ist als 
spezifisch-faktische Grundbedingung der Freiheit (in) der theōría interpretiert worden80. 
Nochmals: Damit theōría statthaben kann, muss man von politischen Verpflichtungen frei 
sein. 
Ein weiteres Kriterium muss aber noch in Betracht gezogen und entfaltet werden, weil es 
Aristoteles dazu dient, die weiter oben genannten bíoi, danach zu ordnen, welcher von 
ihnen aus welchen Gründen zu bevorzugen, zu wählen sei. Es ist der Gedanke der 
griechischen ὐί(eudaimonía), der Eudaimonie, der Glückseligkeit, der dies 
                                                 
79
 Im hier interessierenden aristotelischen Sinne bedeutet schol  also politische Enthaltsamkeit und ist als 
solche für die theōría vonnöten. Mancherorts wurde aber auch schon das Freisein von den Lebensnotdürften 
als schol  bezeichnet (vgl. Arendt 21981, S.319, Fn.10 oder auch S.334, Fn.7). Dann müsste auch dem 
politisch Tätigen (diese Art der) ‚Muße’ zugesprochen werden. Als Grundlage bzw. Bedingung politischer 
und theoretischer Tätigkeit versteht etwa Dietrich Benner die griechische schol , die er als 
„Freigestelltsein[…] von der Notwendigkeit zu arbeiten“ (Benner 62010, S.120, Fn.57) interpretiert. Die (so 
verstandene) ‚Muße’ ist in eine antike teleologische und hierarchische Ordnung menschlicher Gesamtpraxis 
(vgl. ebd., S.118) eingebettet, die ein geradezu konträres Modell zu Benners eigener Konzeption abgibt. Im 
Gegensatz zum aristotelischen Entwurf, der nach freien und unfreien, höher und niedriger stehenden 
Tätigkeiten unterscheidet, bildet bei Benner die nicht-hierarchische Ordnung menschlicher Praxis eines der 
beiden regulativen Prinzipien pädagogischen Denkens und Handelns (vgl. ebd., S.123). Neben Ethik, Politik, 
Kunst, Religion und Pädagogik gehört auch die Arbeit nach Benner zu den ausnahmslos gleichrangigen 
Formen menschlicher Praxis (vgl. ebd., S.32). Als solche ist sie, gemäß Benners Praxisbegriff, durch 
zweierlei ausgezeichnet: Zum einen ist sie ‚not-wendig’, d.h. sie gründet in einer Imperfektheit des 
Menschen und wendet eine damit verbundene Not (nämlich seinen natürlichen Lebensunterhalt sichern zu 
müssen), ohne die Imperfektheit selbst aufzuheben (vgl. ebd.). Zum andern enthält sie die Möglichkeit des 
Menschen handelnd (in diesem Fall arbeitend) seine Bestimmung zu erlangen (vgl. ebd.). Dieses zweite 
Moment Benner’scher Arbeit als Praxis verweist auf den Gedanken der Freiheit, sich selbst bestimmen zu 
können, der dem ursprünglichen, antiken ‚Arbeitsverständnis’ noch fremd ist. Als rangniedrigste, unfreie 
Tätigkeit ist die Arbeit in der Antike auch ohne Bezug zur pädagogischen Praxis, sofern diese sich, so 
Benner, allein der Hinführung zu den ausschließlich in Muße auszuübenden politischen und theoretischen 
Tätigkeiten des freien Bürgers widme (vgl. ebd., S.218). Benner selbst sieht dagegen eine Aufgabe bzw. 
Dimension pädagogischer Bemühungen gerade in der Vorbereitung darauf, in allen Bereichen menschlicher 
Praxis tätig zu werden (vgl. ebd.).  
80
 Siehe dazu das Verhältnis von ‚Muße’ und ‚Theorie’ bei Aristoteles in der Interpretation Hannah Arendts 
(vgl. Arendt ²1981, S.20). Auch Gert König spricht davon, dass bei Aristoteles „Th. […] eine Muße 
voraus[setzt]“ (König 1998, S.1128 [CD-Rom S.42914]). Diese Art der Relationierung wird später noch 
problematisiert werden. 
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ermöglichen soll, denn danach strebe der Mensch in seinem Tun.
81
 Als ‚glücklich’ gilt für 
ihn dasjenige Wesen, das sich eben diesem „seinem Wesen gemäß am besten entfalten 
kann“ (Liessmann ²1998, S.146). Diese voraussetzungshafte Bestimmung ist einer antiken 
Grundannahme geschuldet, wonach alle Wesen entsprechend ihrem Platz und Zweck in 
einer kosmischen Ordnung (ein-)gerichtet, ‚verfasst’ sind. Demnach verfügt auch jedes 
Ding, jedes Lebewesen über eine „besondere Leistung“ (NE (G) 1097 b 33), wie es 
Aristoteles (in Übersetzung von Gigon und ähnlich Dirlmeyer (vgl. NE (D) 1097 b) 
ausdrückt, gewissermaßen als ein spezifisches Wesenselement, das es von anderen 
unterscheidet. Dasjenige des Menschen
82
 ist seine Vernunft(fähigkeit).
83
 Diese muss nun, 
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 Aristoteles bestimmt die Eudaimonie als höchstes „Gut im Bereich des Handelns […], das nur um seiner 
selbst willen […] angestrebt wird“ (Vetter 2001, S.32), also ein „Gut, das durch Praxis erreicht werden kann“ 
(ebd., S.31), wodurch er sich etwa von Platon, der ein absolutes oberstes Gut, eine Idee des Guten annimmt, 
unterscheidet. 
82
 Hannah Arendt führt zum ursprünglichen Wortlaut „ἔῦἀώ [érgon toũ anthr pou; KK]“ 
zurück, den sie als „das Werk des Menschen qua Menschen“ (Arendt 21981, S.201) übersetzt. Offenkundig 
meint hier aber érgon eben gerade nicht das ‚Werk’, wie wir es als eine Form des Zieles (nämlich das 
äußerliche Ziel der poíēsis) kennen gelernt haben. Da nämlich Aristoteles „dies Werk weiterhin verbal 
definiert als ein ‚gut leben’ (ὖῆ [eũ zē n; KK]), so meinte er offenbar, dass es sich hier nicht um ein 
gegenständlich-greifbares Hergestelltes handeln kann, sondern eben nur um eine Tätigkeit in ihrer 
Aktualität“ (ebd.). Genau genommen müsste man statt érgon dann vielmehr von enérgeia sprechen. (Insofern 
trifft Dieter Löwischs Übersetzung als „eigentümlich menschliche Tätigkeit“ (Löwisch ²1998, S.31) den 
Kern der Sache recht gut.) 
Es ist dies letztlich auch ein weiteres Beispiel der Schwierigkeiten mit der Literatur, die sich sowohl aus den 
unterschiedlichen Übersetzungen ergeben, die im Grunde auch Interpretationen sind, als auch aus dem 
differierenden Sprach- bzw. Begriffsgebrauch eines Autors selbst. Zu vermuten ist, dass auch Aristoteles ab 
und zu der überkommenen Bedeutung gewisser Begriffe (in diesem Fall érgon) ‚erlegen’ ist. Damit 
rekurriere ich auf eine Bemerkung Arendts, in der sie darlegt, dass erst die „Philosophen bzw. die Sophisten 
mit ihren ‚endlosen Unterscheidungen’ begannen“ (Arendt ²1981, S.320, Fn.20). Zuvor wurde etwa nicht 
zwischen ‚Taten’ und ‚Werken’ unterschieden – beides war ὰ ἔ (tà érga, Plural von tò érgon). Erst 
durch philosophisches Bedenken wurden ά (prágmata, ‚Taten’ zu prãxis) und ή 
(poi mata, ‚Werke’ zu poíēsis) unterschieden. 
Indem Aristoteles von dieser ‚eigentümlichen Leistung oder Tätigkeit des Menschen’ ausgeht, greift er 
platonische Gedanken auf (vgl. NE (D), S.306f, Anm. 43). Siehe dazu: Plat. Pol. 352 bff): Dort geht es um 
die ‚besondere Aufgabe’ des Pferdes, die ‚besondere Aufgabe’ und Fähigkeit der Augen und Ohren. 
83
 Dies ist die ausschlaggebende Differenz zu anderen Lebewesen, obwohl der Mensch auch 
Gemeinsamkeiten etwa mit den Tieren hat, wie z.B. die Notwendigkeit der Befriedigung der natürlichen 
Lebensbedürfnisse. Auch die Annahme, dass der Mensch eine Seele hat, unterscheidet ihn – aristotelisch – 
nicht von den Tieren, sondern „daß es in unserer Seele einen rationalen, einen vernünftigen, einen 
selbstbewußten, reflexionsfähigen Teil gibt“ (Liessmann ²1998, S.147).  
In der vorhergehenden Fußnote wurde durch Hannah Arendts Aristoteles-Interpretation das spezifisch 
menschliche Tätigsein als „‚gut leben’ (ὖῆ [eũ zē n; KK])“ definiert. Der Einwand, dass hier nun zwei 
verschiedene Bestimmungen des Wesens des Menschen vorlägen, kann insofern entkräftet werden, als eũ zē n 
„sowohl heißt gut = sittlich wie gut = wohl, glücklich leben“ (Plat. Pol., S.478, Anm. 354a). Dass aber 
Glückseligkeit und (tugendhafte) Vernunft(tätigkeit) koinzidieren, soll des Weiteren deutlich werden. 
Im Sinne Hannelore Rauschs wäre sowohl meine Formulierung ‚Vernunftfähigkeit’, als auch diejenige K. P. 
Liessmanns („Vernunftbegabung“ (Liessmann ²1998, S.147) unglücklich gewählt, sofern man berücksichtigt, 
dass bei Aristoteles immer die Tätigkeit vor dem Vermögen den Vorrang hat: „Daraus folgt die Priorität der 
wirklichen Tätigkeit (enérgeia) vor dem Vermögen (dǘnamis). Das in vollem Sinne Vermögende, d.h. das, 
was werden kann, heißt vermögend, weil es in wirkliche Tätigkeit treten kann (t  g r endéchesthai 
energ  sai)“ (Rausch 1982, S.160f).  
Helmuth Vetter dagegen beschreibt zwei Formen der aristotelischen Vernunftbestimmung ohne 
unterschiedliche Gewichtung:  
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um glücklich zu sein, ‚entfaltet’ bzw. „angemessen betätig[t]“ (Liessmann ²1998, S.147) 
werden, und das geschieht, wenn sie auf „bestmögliche[…] Art, auf ‚tugendhafte’ [den 
Tugenden gemäße, ‚tüchtige; KK] Weise“ (Vetter 2001, S.33) ausgeübt wird. – Aristoteles 
versteht also unter Glückseligkeit „die vernunftgemäße Tätigkeit der Seele nach den 
Maßstäben der Tugenden (Eth. Nic. 1098a14-16)“ (Lekarew 1996, S.169) und weist 
außerdem darauf hin, dass diese dem Menschen spezifische tugendhafte Vernunfttätigkeit 
„ein volles Leben hindurch“ (NE (G) 1098 a 1884) weilen möge. Dies ist u. a. deshalb 
besonders zu beachten, weil damit im Hinblick auf die Zeit- bzw. Dauerverhältnisse die 
Einrichtung, Verfassung, Gestalt eines ganzen Lebens – des bíos’ – angesprochen wird.  
Der für die Glückseligkeit notwendige Vernunftgebrauch ist an Tugenden gebunden. Ohne 
die aristotelischen ethischen und dianoëtischen Tugenden
85
 genauer vorzuführen, sei 
dennoch hier auf eine Ergänzung der für die Glückseligkeit notwendigen 
Tugendhaftigkeitsbedingung hingewiesen. Denn: Abseits der Tugenden waren sehr wohl 
„äußere[…] Güter“ (NE (G) 1101 a 15) für ein glückliches Leben von Bedeutung, weil sie 
eine gewisse „Sicherheit der ökonomischen Lebensbedingungen“ (Liessmann ²1998, S.148) 
gewährleisteten. Das Leben aber lediglich auf sie auszurichten barg die Gefahr, von seinen 
unmittelbaren Begierden, seinen „materiellen Bedürfnissen“ (ebd.) regiert zu werden.86 
Gerade dies jedoch unterliefe die (höchste) Freiheit, in der sich die bestmögliche 
Entfaltung der tugendhaften Vernunfttätigkeit – nämlich im Betrachten der Dinge – 
manifestiert (vgl. auch Liessmann ²1998, S.164). Freiheit ist hier also nicht die Bedingung, 
                                                                                                                                                    
1. „Die Vernunft ist ihrer Natur nach nichts als ‚Befähigtsein-zu’ (DYNATÒS, ‚vermögend, fähig, 
befähigt’).“ „Vernunft als reine Empfänglichkeit (NOŨS PATHETIKÒS, intellectus possibilis, leicht 
irreführend auch mit ‚leidende Vernunft’ übersetzt)“ (Vetter 2001, S.27). 
2. „ 5 [der Schrift ὶῆ, De anima; KK] handelt Aristoteles von der hervorbringenden Vernunft 
(NOŨS POIETIKÒS, intellectus agens). Die bisher beschriebene Vernunft ist offen für alles, und insofern 
reine Passivität. Doch bringt die Vernunft in gewisser Weise auch alles hervor […] Die Formen (die 
Bestimmungen des Seienden) sind potentiell vorhanden, doch erst indem sich die Vernunft auf sie richtet, 
erscheinen sie in ihrer Bestimmtheit. Anders gewendet: Ohne Vernunft gäbe es zwar Seiendes, doch 
unbestimmt und unbegriffen.“ (Vetter 2001, S.27) 
84
 „Denn eine Schwalbe macht noch keinen Frühling, und auch nicht ein einziger Tag; so macht auch ein 
einziger Tag oder eine kurze Zeit niemanden glücklich und selig.“ (NE (G) 1098 a 18ff) 
85
 Das sind die sittlichen Tugenden (von ἦ, ē thos, Sittlichkeit) und Verstandestugenden (von ά, 
diánoia, der Verstand). (Vgl. Vetter 2001, S.33f) 
86
 In der Politiká wird der Grad der Bedeutsamkeit beider für die Glückseligkeit bestimmt: „[J]eder kann 
beobachten, dass nicht die Tugenden durch die äußeren Güter, sondern vielmehr diese durch jene erworben 
und bewahrt werden und dass das glückselige Leben […] weit eher denen zuteil wird, die mit den Vorzügen 
des Verstandes (diánoia) und Charakters (êthos) bis zum Übermaß geschmückt sind, während sie von den 
äußeren Gütern nur einen mäßigen Teil besitzen, als solchen, die von den letzteren mehr haben, als sie 
brauchen können, und dagegen mit den ersteren nur mangelhaft versehen sind.“ (Arist. Pol. 1323 a 41-1323 b 
6) Ähnlich auch eine Textstelle zum Verhältnis von ‚Glückseligkeit’ und ‚äußeren Gütern’ in: NE (G) 1178 b 
33ff 
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sondern sie ist – wie Liessmann es nennt – die Verwirklichung, die „Realisation von 
Glück“ (ebd., S.166)87.  
Diese Zusammengehörigkeit, ja letztlich Koinzidenz von Freiheit, tugendhafter 
Vernünftigkeit, Glückseligkeit und theōría macht nunmehr deren hierarchische 
Ordnungsfunktion in der Unterscheidung der aristotelischen bíoi verständlich.  
Damit ist nämlich der bíos apolaustikós, das „Leben, das im Genuß und Verzehr des 
körperlich Schönen dahingeht“ (Arendt ²1981, S.19), als ein unmenschliches, als ein 
„Leben des Viehs“ (NE (G) 1095 b 20) verworfen und, laut Armin Müller, „moralisch […] 
disqualifiziert“ (Müller 1971, S.949 [CD-Rom 3200]. Zugleich erliegt der Mensch im 
Genussleben der Gefahr, sich seinen Lüsten, Begierden und Affekten zu überlassen, sich 
ihnen hinzugeben, von ihnen regiert zu werden; d. h. er ist unfrei. Gerade das Gegenteil, 
nämlich die Zügelung der Begierden und Affekte in vernünftig-tugendhafter Mäßigung 
führt zur Glückseligkeit
88
. Sowohl die Politiká wie die Nikomachische Ethik, stimmen 
darin überein, dass der bíos theōrētikós – bei Hannah Arendt „das Leben des Philosophen, 
der durch Erforschen und Schauen dessen, was nie vergeht, sich in einem Bereich 
immerwährender Schönheit aufhält“ – dem bíos politikós, dem „Leben, das innerhalb der 
Polis schöne Taten erzeugt“ (Arendt ²1981, S.19), in seiner Bewertung gemäß der 
Eudaimonieerwartung überlegen ist.  
Um Missverständnissen vorzubeugen: Der politische bíos ist „nicht dem theoretischen 
unterworfen, der, von politischen Pflichten befreit, seinen Zweck in sich selbst 
findet“ (Müller 1971, S.949 [CD-Rom S.3201]; Kursivsetzung KK), sondern die höchste 
menschliche Würde – nicht die höchste direktive Macht – gehört der theoretischen 
Lebensform. Selbst die philosophische Auseinandersetzung mit der Politik erfüllt allenfalls 
die Funktion der Beratung (vgl. Liessmann 2000a, Track 2, insbes. Min. 3:01-3:16) nicht 
aber der mit Macht durchzusetzenden Vorschrift.
89
 Damit ist offensichtlich eine Differenz 
zu Platons Herrschaft der Philosophen angezeigt. 
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M. E. ist es besser, eudaimonía mit ‚Glückseligkeit’ zu übersetzen, da der Grieche auch ein davon 
verschiedenes ‚Glück’, ύ (tǘchē), kennt, das zwar auch ‚Glück’ im positiven Sinn bedeutet (auch 
‚Erfolg’), ebenso aber ‚Unglück’ oder ‚Mißgeschick’ und, gewissermaßen neutral, ‚Schickung’, ‚Schicksal’, 
oder ‚Zufall’ (vgl. Gemoll 91991, S.754). 
88
 Offenkundig wird dieser bíos apolaustikós allein deshalb erwähnt, weil viele Menschen ein solches Leben 
führen. Diese Tatsache wird lediglich dokumentiert, dient aber nicht der Rechtfertigung seiner Wahl. (Vgl. 
NE (G) 1095b19-21) 
89
 Der bíos theōrētikós ist demnach a-politisch, nicht anti-politisch zu verstehen.  
Muße pur  
 53 
Im bíos theōrētikós sind über die Dauer eines ganzen Lebens alle menschlichen ‚Vorzüge’ 
vereint: theōría in Freiheit, tugendhafte Vernunfttätigkeit als Realisation von 
Glückseligkeit. Und das entspricht in der Arendt’schen Beschreibung dem (angemessenen) 
Leben des Philosophen (vgl. auch: Arist. Pol. 1324 a 29). Sein Leben widmet er der 
theōría90 , die nicht irgendein Betrachten jedweder Dinge meint, ein ‚Anschauen’ von 
diesem und jenem, sondern einen spezifischen Gegenstand hat: „Die Theoria als höchste 
Tätigkeit des Geistes aber richtet sich […] auf das Sein des Seienden als solches“ (Rausch 
1982, S.174), auf das Wesen der Dinge. Dabei geht es immer um „die ersten Ursachen und 
Prinzipien“ (ebd., S.148) dessen, was ist. Sie sind „göttlich“, denn „der Gott als das 
Umfassende und Übergreifende [ist] Herr der Prinzipien und Ursachen“ (ebd.). Indem sich 
ihnen der Mensch „betrachtend zuwendet“, „berührt [er] das Göttliche“ (ebd.). Theōría ist 
also „göttlich, weil sie das Göttliche zum Gegenstand hat“ (ebd.). Wie kann aber der 
Mensch das Göttliche schauen bzw. erkennen
91
? Das kann er nur vermittelst des ῦ 
(noũs, der Vernunft, auch: Verstand oder Geist). Es ist dasjenige Wesensmerkmal des 
Menschen, das ich im Zuge der Skizzierung der Eudaimonie bereits dargestellt habe. 
Aufgrund der Möglichkeit, Göttliches zu schauen, aufgrund der Bindung an den 
‚göttlichen’ Gegenstand, ist diese Vernunft, der Geist selbst „etwas Göttliches“ (NE (G) 
1177 b 30).
92
 Allerdings ist der Mensch eben auch ‚menschlich’, und dies führt Aristoteles 
im zehnten Buch der Nikomachischen Ethik zu einer Einschränkung, die für das 
Verständnis des bíos theōrētikós bedeutsam ist: Denn diesen kann der Mensch nämlich nur 
führen, sofern er dieses Göttliche in sich trägt. Sofern er ‚nur’ Mensch ist, d. h. ‚nur’ in 
einem menschlichen Gemeinschaftsgefüge lebt (vgl. NE (G) 1178 b 5ff) etc., muss er 
versuchen „im ethischen Handeln sein Glück [zu] finden“ (Kullmann 1994, S.19). In 
gewissem Sinne haben also auch ethisch-tugendhafte Handlungen Anteil an der 
Glückseligkeit, obgleich sie lediglich ‚menschliche Glückseligkeit’ einräumen. Der 
Einführung gleichsam zweier Glückseligkeiten, einer (mit-)menschlichen (vgl. auch Bien 
                                                 
90
 Diese Widmung des Lebens ist ausschlaggebend. Zwar findet (neben z.B. äußeren Gütern) auch 
Unterhaltung oder Entspannung im Leben des ‚Theoretikers’ Platz, sie muss aber – wie alles Übrige – der 
Grundausrichtung des bíos angemessen sein. Für Aristoteles kommt diesbezüglich nur die musische Kunst in 
Frage (s. Kapitel 2.1.3). 
91
 Man mag beanstanden, dass hier unvermittelt von ‚Erkenntnis’ die Rede ist. Bei Aristoteles ist theōría 
sowohl höchste Lebensform als auch „höchste Stufe des Wissens“ (König 1998, S.1129) bzw. der 
Wissenschaften, die (im Gegensatz zu poietischen und praktischen Wissenschaft) nur „um ihrer selbst willen 
(μόνη γὰρ αὕτη αὑτῆς ἕνεκέν ἐστιν [mónē gàr aútē autē s henekén estin; KK])“ (ebd., S.1128) besteht. 
Eventuell deutlicher könnte formuliert werden: Der bíos theōrētikós ist die Lebensform desjenigen, der sich 
der theoretischen Wissenschaft verschrieben hat. 
92
 Bemerkenswert daran ist, dass gerade dasjenige, was den Menschen zum Menschen macht, als ‚göttlich’ 
verstanden wird. 
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1989, S.1283 [CD-Rom S.28474]) und einer geistig-göttlichen, schickt Aristoteles 
allerdings eine Aufgabe voraus: „wir sollen, soweit es möglich ist, uns bemühen, 
unsterblich zu sein und alles zu tun, um nach dem Besten, was in uns ist, zu leben“ (NE (G) 
1177 b 33f). 
Folgt man Aristoteles im siebenten Buch seiner Politiká (vgl. Arist. Pol. 1323 a 14 - 1325 
b 32), so unterscheidet sich die theōría – neben ihrem spezifischen Gegenstand (den 
göttlichen Prinzipien), ihrem überragenden Grad an Freiheit, Vernunfttätigkeit und 
Glückseligkeit – in einer weiteren wesentlichen Qualität von den übrigen Tätigkeiten: Nur 
sie ist die eigentliche prãxis im Sinne der Entelechie. Der merkwürdige Gedanke kann 
folgendermaßen ein Stück weit expliziert werden: Bislang wurde unter prãxis das Handeln, 
die politische Tätigkeit verstanden, die als freie Tätigkeit die Grundlage des bíos politikós 
darstellt. Sie wurde als jene Tätigkeit von der poíēsis (dem Herstellen) unterschieden, die 
in sich selbst ihr Ziel hat (entelécheia).
93
 Nun weisen aber Textstellen, die ich aufgrund 
ihrer Brisanz ausführlicher zitiere, darauf hin, dass Aristoteles dem politischen Tätigsein 
(auch) außerhalb seiner selbst liegende Zwecke nachsagt: 
„Von der Betrachtung läßt sich behaupten, daß sie ihrer selbst wegen geliebt wird. Sie 
bietet uns außer dem Betrachten nichts; vom praktischen Handeln [d.h. von der politischen 
Tätigkeit; KK] dagegen haben wir noch einen größeren oder kleineren Gewinn außer der 
Handlung.“ (NE (G) 1177 b 1ff, Kursivsetzung KK) 
„Politik [auch hier ist politische Tätigkeit gemeint; KK] […] verfolgt neben den 
öffentlichen Angelegenheiten als solchen den Besitz von Macht und Ehren oder die 
Glückseligkeit für die eigene Person und die Mitbürger als ein Ziel, das von der Politik 
verschieden ist, und das wir auch als ein von der Politik verschiedenes zu erreichen 
suchen.“ (NE (G) 1177 b 12ff, Kursivsetzung KK)94 
 
Aristoteles bleibt zwar seiner Differenzierung von prãxis und poíēsis, die sich aufgrund 
ihrer Ziele unterscheiden, verpflichtet, doch genau genommen spricht er der politischen 
Tätigkeit ihren ‚Praxischarakter’ ab. Sofern nämlich politisches Handeln ein Ziel außerhalb 
seiner selbst hat, ist es demnach vielmehr und eigentlich poíēsis.95 Dass die theōría, die 
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 Vgl. auch die Interpretation von Hannah Arendt (²1881, insbes. S.201) und Konrad Paul Liessmann (²1998, 
insbes. S.163) 
94
 Im Übrigen dürfte sich Politik aus diesem Grunde auch „nicht mit der Muße [vertragen]“! (NE (G) 1177 b 
12) – Eingängig ist Aristoteles’ Erläuterung, dass etwa die Verfolgung von Machtinteressen etwas ist, worum 
willen Politik geschehen kann und diese dadurch bloßes Mittel zur Erreichung eines ihr äußerlichen Ziels sei. 
– Es ist wohl nicht verfehlt zu behaupten, dass Aristoteles zwar dem politischen Handeln das ‚hehre’ Ziel 
Glückseligkeit zugute halten würde. Doch er begutachtet gerade die Formen des Tätigseins (und damit auch 
das politische Handeln) danach, ob und inwiefern in ihnen selbst Glückseligkeit liegt. Das ist jedoch nur der 
Fall, wenn eine Tätigkeit um ihrer selbst willen geschieht. Dann erst ist man befreit von Zweck- und 
Nützlichkeitsausrichtungen seines Lebens, dann erst ist man frei, im Grunde a-politisch. 
95
 Auch Hannah Arendt entdeckt – entgegen ihrer eigenen Interpretation des politischen Handelns – im 
platonischen und aristotelischen Werk „Versuche, das Handeln als ein Mittel zur Erreichung bestimmter, 
außerhalb seiner selbst gelegener Zwecke zu verstehen“ (Arendt ²1981, S.225), das wäre poíēsis. Beide 
Philosophen verstehen nämlich den ‚Gesetzgeber’ als ‚Handwerker’, der als solcher „zur repräsentativen 
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Betrachtung, dagegen die entscheidende Bedingung des ‚Nur-um-seiner-selbst-willen-
geschehens’ d.h. ‚Ziel-in-sich-habens’ erfüllt und damit die eigentliche prãxis im Sinne der 
Entelechie ist
96
, wird besonders im benannten Buch der Politiká deutlich: Denn dort ist 
Aristoteles bemüht, einen Irrtum aufzuzeigen: Er schildert den Streit derjenigen Parteien, 
die sich zwar darüber einig sind, dass allein ein tugendhaftes Leben vorzuziehen sei. Die 
Verwirklichung desselben aber sehen die einen im politischen, die anderen im 
betrachtenden Leben. Er teilt das Argument, dass das höchste Glück allein in einer 
Tätigkeit (ᾶprãxis) – gegenüber der Untätigkeit – liege, mit denjenigen, die das 
politische Leben höher schätzen.
97
 Damit meint er aber eben die Entelechie-prãxis, worauf 
auch die Übersetzung ‚Tätigkeit’ anstatt ‚Handeln’ deuten mag. Es werde jedoch 
übersehen – und das bezeichnet den Irrtum, den er aufweisen will –, dass  
„das tätige [(praktikós) erg. Leben; KK] nicht notwendig auf andere [erg. Menschen; KK] 
gerichtet […] sein [muss], wie manche glauben, und nicht die Gedanken (diánoia) allein 
sind praktischer Natur, welche auf die Erfolge des Handelns gerichtet sind, sondern in weit 
höherem Grade sind es diejenigen Betrachtungen (theōría) und Gedanken, welche um ihrer 
selbst willen angestellt werden und in sich selbst ihr Ziel haben (autotelés).“ (Arist. Pol. 
1325 b 17 ff
 
) 
 
Die aristotelische Absicht in dieser Passage besteht wohl – wie Wolfgang Kullmann 
bemerkt – darin, zu erweisen, dass der Betrachtende, der Philosoph, nicht ‚nichts’ tut, 
sodass seine „apolitische gedankliche Tätigkeit“ (Kullmann 1994, S.18) sogar höher 
bewertet werden muss als diejenige des Politikers, eben weil nur sie letztlich einer ‚echten’ 
prãxis entspricht
98. Es wäre somit unterstrichen, dass es sich in der ‚Theorie’ nicht um – 
tautologisch gesprochen – ‚un-tätiges Nichts-tun’ handelt, sondern um eine spezifische 
Tätigkeit im Sinne einer prãxis, die sich dadurch auszeichnet, dass ihr Ziel in ihr selbst 
liegt und darum nur um ihrer selbst willen vollzogen wird.  
 
                                                                                                                                                    
Figur des politisch Handelnden erhoben“ (ebd., S.189) wird. Damit scheinen zwei Tätigkeitsbereiche 
ineinander geschoben, die im griechisch-antiken Verständnis ursprünglich getrennt waren: Gesetzgebung 
schuf (! im Sinne der poíēsis) die Bedingungen (das Gerüst, den Rahmen: Gesetz) unter denen politisches 
Handeln erst einsetzen konnte (vgl. ebd., S.187f). Durch die platonisch-aristotelische Sinnkonvergenz 
politischer Tätigkeit mit der Gesetzgebung, erhalte die Politik letztlich einen ‚poietischen’ Charakter. Daraus 
habe sich eine „Degradierung des Politischen überhaupt zu einem Mittel für einen ‚höheren’ Zweck“ (ebd., 
S.225) ergeben. 
96
 Auch Arendt gibt zu, dass – anders als sie selbst – „Aristoteles die höchste Möglichkeit reiner Aktualität 
[damit meint sie die enérgeia bzw. entelécheia; KK] nicht im Handeln und Sprechen sieht, sondern in dem 
Vollzug der ί [theōría; KK] und des ῦ [noũs; KK]“. (Arendt 21981, S.356, Fn.36) 
97
 „Andererseits aber ist es auch verkehrt, die Untätigkeit höher zu loben als die Tätigkeit, denn die 
Glückseligkeit (eudaimonía) ist Tätigkeit (prâxis)“. (Arist. Pol. 1325 a 32ff) 
98
 S. a.: „Die θεωρία [theōría, KK] als Tätigkeit des Nus (νοῦς), die der Mensch mit den Göttern teilt, stellt 
für Aristoteles nicht nur die höchste Stufe des Wissens, sondern auch die höchste Form der Praxis (s.d.) 
dar.“ (König 1998, S.1129 [CD-Rom S.42914], Kursivsetzung KK) 
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Doch nun zurück zur Verortung der ‚Muße’ bei Aristoteles und damit zur leitenden 
Fragestellung der vorliegenden Arbeit: 
Ich habe oben angedeutet, dass die ‚Muße’ im bíos theōrētikós, also derjenigen 
Lebensweise, die sich der theōría widmet, zu verorten sei. Es wurde mit der Darstellung 
der aristotelischen ‚Muße’ als Befreitsein von eingreifendem Handeln im Sinne der 
Verpflichtungen gegenüber der Polis nicht nur deutlich, dass die schol  in engem Bezug 
zur theōría steht, sondern bereits in knapper Form ihr Verhältnis aufgezeigt: Sofern 
‚Muße’ als Freisein von politischer Tätigkeit gedacht wird, scheint sie in einem 
spezifischen Bedingungsverhältnis zur theōría zu stehen. Muße wäre dann eine, ja die 
faktische Voraussetzung, die gegeben sein muss, damit Theorie überhaupt möglich ist. 
Wenn man bedenkt, dass gerade in der Theorie die höchste Glückseligkeit liegt, entspräche 
einer derartigen Relationierung auch die Formulierung Dirlmeyers: „Ferner gilt, daß das 
Glück Muße voraussetzt.“ (NE (D) 1177b) Aber bei Gigon und Rolfes fällt die 
Übersetzung derselben Stelle und damit auch das Verhältnis von Glückseligkeit und Muße 
anders aus, denn mehrfach heißt es dort sinnanalog:  
„Die Glückseligkeit scheint weiterhin in der Muße zu bestehen.“ (NE (G) 1177 b 4, 
Kursivsetzung KK)
99
 
 
Darin ist nunmehr ein ‚Koinzidenzverhältnis’ oder gar ‚Identitätsverhältnis’ angezeigt, 
dem auch die Charakterisierung der betrachtenden Tätigkeit entspricht, die Aristoteles 
anschließt. Er beschreibt sie als „die beste“ (NE (G) 1177 a 19), „die anhaltendste“ (ebd., 
1177 a 21), „die genußreichste“ (ebd., 1177 b 20) Tätigkeit, die „an Ernst 
hervorzuragen“ (ebd., 1177 b 19) scheint, um „ihrer selbst wegen geliebt“ (ebd., 1177 b 1f) 
wird und ihren „Wert in sich selbst“ (ebd., 1178 b 32) hat, und folgert,  
„dass in dieser Tätigkeit, soweit es menschenmöglich ist, die Autarkie [Selbstgenügsamkeit; 
KK], die Muße, die Freiheit von Ermüdung und alles, was man sonst noch dem 
Glückseligen beilegt, sich finden wird.“ (NE (G) 1177 b 22, Kursivsetzung KK)  
 
Von all diesen Attribuierungen und Zuschreibungen interessiert nun vor allem, dass sich 
die Muße ‚in der Betrachtung finden wird’, womit m. E. eben nicht gemeint ist, dass sich 
die Muße in der theōría einfinden, sich etwa mit der Zeit einstellen wird, sondern, dass sie 
nur zugleich in ihr vorfindbar und als ein Element, ein Moment der theōría zu verstehen 
wäre oder, wie es Dirlmeyer übersetzt, „an diesem Tätig-sein in Erscheinung tritt“ (NE (D) 
1177b). Dieses Tätigsein erscheint als Muße, Muße ist hier gleichsam die spezifische 
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 „[D]ie Glückseligkeit scheint in der Musze zu bestehen“ (NE (R) 1177b; Kursivsetzung KK).  
Sinngemäß wäre im Übrigen ein Satz aus der Politiká von Susemihl übersetzt: „Die Muße dagegen scheint 
den Genuß, die Glückseligkeit und das selige Leben in sich selbst zu tragen.“ (Arist. Pol. 1338 a 1, 
Kursivsetzungen KK; vgl. auch Ballauff 1969, S.117) 
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Manifestation, die spezifische Repräsentationsweise der theōría, die sich in Muße vollzieht. 
Die Muße repräsentiert die Tätigkeit der theōría, die theōría artikuliert sich in der Muße. 
Die Übersetzungen implizieren also unterschiedliche bzw. zumindest unterschiedlich 
aspektuierte Relationsweisen von ‚Theorie’ und ‚Muße’ bei Aristoteles: Zum einen läge 
ein Bedingungsverhältnis vor, in dem Theorie durch Muße faktisch ermöglicht wird
100
, 
zum andern bestünde ein Koinzidenz- bzw. Repräsentationsverhältnis. Die Schwierigkeiten, 
die sich im Versuch, diese Verhältnisse in einer Interpretation der Muße zu ihrem Recht 
kommen zu lassen, ergeben, beschreibt Hans-Dieter Bahr anhand eines sich vollziehenden 
begriffsdefinitorisch-logischen Wandels, in dem sich bei Aristoteles „bereits eine Tendenz, 
den Begriff ‚Muße’ nach Form und Inhalt aufzuspalten“ (Bahr 2008, S.30), ankündigt. 
Demnach bestünde die formale Bedeutung der Muße im Freisein von politischen 
Geschäften bzw. in der sich damit eröffnenden „frei zur Verfügung stehenden Zeit“ (ebd.), 
während philosophisches, betrachtendes Bemühen, eben theōreĩn als „In-Muße-
Denken“ (ebd., S.32), ihren unverzichtbaren spezifischen Inhalt ausmache. Eine 
dergleichen ‚zweifach’ bestimmte Muße begreift Theorie als inhaltliches Moment in sich. 
Sie vereint so in ihrem Gehalt sowohl das, wovon man freigesetzt ist, als auch das, wozu 
man freigesetzt ist. 
 
Die explikativen Ausführungen zu Aristoteles’ Konzeption sollten – so ist zu hoffen – das 
komplexe rezeptions- und übersetzungsbedingte ‚Kontextdickicht’ ein wenig erhellen, in 
das ‚Muße’ hier gestellt ist und aus dem sie ihre jeweils abweichende Bedeutung bzw. 
Bedeutsamkeit gewinnt. Die darin aufgezeigte enge Verflechtung von ‚Muße’ und 
‚Theorie’ erlaubt ein Verständnis des bíos theōrētikós im Sinne einer ‚Lebensform der 
Muße’, auch wenn er bei Aristoteles so nicht benannt wird.101 Nunmehr wird auch die 
Beantwortung der durch Göhlich provozierten Ausgangsfrage ermöglicht, worin die 
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 Für Norbert Martin dürfte dieses Verhältnis bei Platon eindeutiger zu bestimmen sein, wenn er im 
Verweis auf vier platonische Dialoge bemerkt: „Bei PLATON ist M. die Voraussetzung für Philosophie 
überhaupt […], damit sich die Seele, befreit von den Forderungen des Leibes, in die Schau der Dinge 
(θεωρία [theōría; KK]) versenken kann“ (Martin 1984, S.257 [CD-Rom S.21120]). Zur Interpretation 
platonischer ‚Muße’ und ihrer Verortung in der philosophischen Lebensform siehe auch Rudolf Rehns 
Ausführungen (vgl. Kapitel 4.8).
 
101
 Zwar scheint mir Bernhard Schwenks Feststellung – „Erziehungsziel ist die ‚Muße‘ (ή), die höchste 
Lebensweise des freien Menschen.“ (Schwenk 1996, S.145) – nicht direkt aus dem aristotelischen 
Quellentext, auf den er verweist (vgl. Arist. Pol. 1337b 23ff), einleuchtend. Letztlich stützt sie jedoch ebenso 
meine Deutung wie Josef Piepers Ausführungen, wenn er ein Zitat aus der Nikomachischen Ethik mit den 
Worten einleitet: „Aristoteles sagt von der Muße […]“ (Pieper 2007, S.94), die Originalpassage bei 
Aristoteles, die er dabei heranzieht (vgl. NE (G) 1177 b 26ff
 
) jedoch den bíos theōrētikós beschreibt.  
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Tätigkeit bestehe, nach der das Leben sich idealerweise ausrichte: theōría, zeigt sich, ist 
das mußende bzw. mußehafte Tätigsein. 
 
2.1.5    Berührungspunkte und Abweichungen 
Auf der Suche nach dem semantischen Gehalt der ‚Muße’ im gegenwärtigen 
pädagogischen Kontext, wurden zunächst vier aufgefundene ‚Fassungen’ dargestellt und 
entfaltet. Ein von Ergänzungen begleiteter Rückblick soll nun verdeutlichen, welche 
Begriffsmomente sie jeweils in den Vordergrund treten lassen und welche 
Bedeutungsunterschiede und -gemeinsamkeiten sich dabei ergeben. 
 
Unter Bezugnahme auf Rudolf Eisler konnten drei Bestimmungsmomente der Muße als 
Zustand ausgemacht werden: Muße ist erstens eine Verfasstheit in der Zeit, wobei 
insbesondere ihre diesbezügliche Begrenztheit hervorgehoben wurde. Sie fasst zweitens ein 
Bündel, ein Gefüge von Determinanten unter sich. Insofern ist Muße ein endlicher und 
daher ein möglicher, aber durch mehrere Elemente bestimmter bzw. identifizier-
/bestimmbarer Zustand unter anderen.
102
 Drittens ist ihr ein pathisches Moment inne, 
sofern ein Zustand auch als Widerfahrnis verstanden werden kann. Dadurch kommt Muße 
als unverfügbares Ereignis in den Blick, das sich einer willentlichen ‚Herstellung’ immer 
auch entzieht und dessen Eintreten daher nicht ‚erzwungen’ werden kann. Die Muße als 
Zustand weist in diesem Punkt eine Ähnlichkeit zur ‚Stimmung’ auf, wie sie etwa Otto 
Friedrich Bollnow versteht. Stimmungen als „Grundbefindlichkeiten“ (Bollnow 81995, 
S.34) sind ihm zufolge „ursprünglicher als der bewußte zielsetzende Wille“ und insofern 
nicht beherrschbar, als der Mensch sie nicht „von sich aus willkürlich hervorbringen 
könnte“ (ebd., S.132), sondern sie ‚steigen auf’ (vgl. ebd., S.65).103 
Der zwischen Zustand und Haltung variierende Sprachgebrauch Piepers
104
 in der 
Kennzeichnung von ‚Muße’ konnte auf eine mögliche Sinnkonvergenz zurückgeführt 
werden, indem gezeigt wurde, dass auch in Piepers Haltungsbegriff – sofern es sich bei der 
Muße um eine festliche und damit unalltägliche Haltung handelt – eine 
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 Damit ist ausgeschlossen, dass Muße etwa als anthropologische Grundkonstante verstanden wird. 
103
 Im Sprachgebrauch lässt sich jedoch insofern ein Unterschied feststellen, als auch Dingen Zustände (z.B. 
physikalische) zugeschrieben werden können, während man von der Stimmung im Bezug auf den Menschen 
spricht. (Selbst, wenn wir eine Landschaft als ‚stimmungsvoll’ bezeichnen, wird damit nicht deren 
gegenständliche Eigenschaft, sondern unser subjektives Erleben (vgl. Bollnow 
8
1995, S.145) angesprochen.) 
104
 Auf seine Bestimmung beziehen sich u. a. Ribolits 1997, S.127; Schürmann 2001, S.34; Wyrobnik 2007, 
S.184; Zellner 2002, passim 
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Zeitraumbegrenzung mitgedacht ist. Darüber hinaus drückt sich die Nähe der Mußehaltung 
zum ‚leidentlich-passiven Charakter’ des Zustandes darin aus, dass die feierliche Muße 
(bei Pieper) göttlicher Fügung entspringt. Freilich erwächst eine solche Interpretation der 
‚Haltung’ aus dem theologisch begründeten Fundament seines Mußekonzeptes. Nicht in 
den Blick kommen damit jene Deutungen der ‚Haltung’, die sie als menschliche Antwort 
auf Gegebenes, als ‚Leistung’ des Menschen bzw. als Willensaufgabe auszeichnen, worin 
etwa die lebens- bzw. existenzphilosophischen Konzeptionen Erich Rothackers und Karl 
Jaspers’ (in denen der Begriff der ‚Haltung’ systematisch entwickelt worden ist) sowie 
Arnold Gehlens – trotz unterschiedlicher theoretischer Fundierung – übereinstimmen.105 So 
verstanden, ließe sich eine ‚eingenommene Haltung’ jedenfalls von einem ‚widerfahrenen 
Zustand’ (oder einer ‚aufsteigenden Stimmung’) abgrenzen.106 
Das Muße-konstituierende Moment allein im eigentümlichen Zustand, in der Verfassung, 
in der man sich befindet, zu verorten, kommt einer rein formalen Bestimmung der Muße 
gleich, weil ihr die Verankerung und Bindung an eine gegenständliche, inhaltliche 
Widmung (z.B. Philosophie, theoretische ‚Schau’ der ersten Prinzipien…) fehlt. 
Obwohl mit Göhlich besonderes Augenmerk auf das Tätigkeits- und damit Inhaltsmoment 
der Muße gelegt wurde, dürfte eines deutlich geworden sein: Sofern Muße als theōría – 
wie es in der aristotelischen Konzeption zu zeigen versucht wurde – in eine Lebensform 
eingebettet oder zu einer solchen ‚ausgeweitet’ und gleichsam ‚namengebend’ wird, macht 
sie zwar die zentrale Tätigkeit aus, die sich aber erst mit weiteren bestimmenden, in 
engster, ja notwendiger Verbindung stehenden Elementen zu diesem besonderen ‚Leben’ 
                                                 
105
 Nach Rothacker vollzieht sich menschliches Verhalten innerhalb eines Spielraumes der jeweils „erlebten 
Situationen“ oder „Lage“ (möglicherweise würde hier auch ‚Zustand’ zutreffen), ist aber auch als 
„Dauerantwort auf eine Dauerlage“ (Funke 1974, S.991 [CD-Rom S.10367]) möglich. Eine Haltung lässt 
zudem den „‚Lebensstil’ sichtbar werden“ (insofern rückt ihre Bedeutung in die Nähe der ‚Lebensform’) und 
ist eine menschliche Seinsweise, in der „der Mensch sich wollend und vorsätzlich hält“ (ebd.). Für Jaspers 
sind (die veränderlichen) Haltungen zwar notwendig (weil sie dem Schutz vor Selbstverlust dienen) aber 
einschränkend für die Möglichkeiten des Seins. Jedenfalls aber werden Haltungen ‚erworben’ (vgl. ebd., 
S.991 [CD-Rom S.10368]). Das Erfordernis, Haltungen auszubilden, sieht auch Gehlen. Sie sind als 
Stellungnahmen zwingend notwendig zur Entlastung von der Mangelhaftigkeit des Menschen und wie „sein 
Dasein seine eigene Aufgabe und Leistung“ (ebd., S.991 [CD-Rom S.10370]). 
106
 In dieser Weise unterscheidet auch Bollnow: „Die Haltung, in der sich der Mensch von innen her eine 
selbstgeprägte Form gibt, steht der Stimmung gegenüber, in die er sich schon immer geworfen findet.“ 
(Bollnow 
8
1995, S.155) Er macht überdies auf ein entscheidend-unterscheidendes Moment aufmerksam: 
„Der Unterschied liegt […] darin, daß die Stimmung auf die noch ungeteilte Einheit des Menschen mit der 
Welt zurückgeht […], die Haltung dagegen auf dem Verhältnis des Menschen zu sich selber und damit auf 
der Freiheit beruht, in der er sich selbst dem natürlichen Zustand gegenüberstellen kann.“ (ebd., S.159) Aus 
einer solchen Interpretation wird deutlich, dass sich für die ‚Muße’ jeweils folgenreiche Konsequenzen 
ergäben, fasste man sie einmal als Haltung, einmal als Stimmung. Das Verhältnis des Mußenden zu sich 
selbst und zur Welt wäre je ein anderes. Wie der mußeimmanente Selbst- und Weltbezug in der untersuchten 
Literatur zur Sprache kommt, wird im Kapitel 2.3 dargelegt werden. 
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fügt. Im mußehaften bíos theōrētikós kommen u. a. der Zustand der Freiheit, Autarkie und 
Glückseligkeit, eine tugendhafte Haltung
107
 und die selbstzweckhafte Tätigkeit der 
philosophischen Betrachtung der ersten Prinzipien zusammen. Hans-Dieter Bahrs 
Einschätzung einer bei Aristoteles ‚zweifach’ bestimmten ‚Muße’ (s. o. S.57) wäre darüber 
hinaus um die Formalaspekte der Selbstgenügsamkeit, Glückseligkeit und 
Tugendhaftigkeit zu erweitern bzw. zu ergänzen. Einer Deutung als indisponibles 
Widerfahrnis verweigert sich die Muße als Lebensform bei Aristoteles jedenfalls, sofern 
sie unter Alternativen gewählt wird und sie unterscheidet sich von den übrigen 
Bestimmungen dadurch, dass ihr ein expliziter Verweis auf eine lange Dauer inhärent ist. 
 
Die vorgefundenen Versionen der Muße enthalten jeweils unterschiedliche Betonungen. 
Dennoch sind drei Problemkreise auszumachen, die in den Texten immer wieder auffallen: 
Der Gedanke eines Muße-Determinanten-Komplexes, die Problematik eines letztlich nicht 
verfügbaren Ereignisses und die Frage nach der Zeitlichkeit der Muße. Dass Muße als ein 
Gefüge an Verhältnissen, Eigenschaften, Bestimmungselementen etc. gedacht wird, 
begleitet den Problematisierungshorizont dieser Arbeit gewissermaßen grundlegend. Soll 
am Ende der vorliegenden Untersuchung eine Skizze von gegenwärtig auffindbaren und 
für wichtig befundenen Muße-Definitionsmomenten vorfindbar sein, so ist damit – wie 
schon einleitend hingewiesen – nicht gemeint, dass alle hier aufgeführten 
Bestimmungsmomente zusammengenommen das ‚richtige’ Bild der Muße, das ‚Muße-
Ganze’ ergeben können. Vielmehr werden zentrale gedankliche Bausteine dessen 
ausgefiltert und diskutiert, was im gegenwärtigen philosophisch-pädagogischen 
Verständnis unter ‚Muße’ firmiert. Dazu gehört das immer wieder kehrende Problem der 
(Un-)Verfügbarkeit der Muße, das zum einen die ihm vorausgehende Frage in den Blick 
bringt, ob Muße ‚Gabe’ oder ‚Werk’ ist, und das zum anderen die Rolle des Subjekts im 
Aufkommen oder Entstehen der Muße in gewissem Sinn präjudiziert (beispielsweise in 
Heideggers Begriff der Gelassenheit (s. Kapitel 2.3.4) bzw. in Schürmanns Einschätzung 
der feierlichen Selbstzweckhaftigkeit (s. Kapitel 2.2.6) sowie im sich von selbst 
ereignenden Geschehen bei Elberfeld (s. Kapitel 3.2.1), oder in Heintels Verständnis des 
bewussten Innehaltens (s. Kapitel 2.2.4) bzw. in Ribolits’ aktiv-selbstbestimmt gedachter 
Muße (s. Kapitel 3.2.1)).  
                                                 
107
 Die aristotelischen Tugenden sind freilich nicht im Sinne der Pieperschen feierlichen Haltung zu 
verstehen, sofern sie einem Menschen nicht ‚zukommen’, sondern erworben, geübt, gelernt werden müssen. 
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Den bereits angedeuteten Fragen nach dem ‚Mußezeitraum’ und seiner Begrenztheit wird 
im anschließenden Abschnitt (Kapitel 2.2) Rechnung getragen werden. Er widmet sich 
dem ‚Zeitaspekt’ der Muße, der in den Texten vergleichsweise häufig herausgehoben 
dennoch aber unterschiedlich behandelt wird, sodass die vorliegende Interpretationsvielfalt 
eine separate Widmung rechtfertigt. Den Deutungen der Muße als ‚Zustand’, ‚Haltung’, 
‚Tätigkeit’ und ‚Lebensform’ schließen sich daher sechs Fassungen der Muße als ‚Zeit’ an. 
 
2.2    Zeitverhältnisse 
         Sechs ‚Zeiten’ der Muße 
Die folgenden sechs Definitionsvarianten bestimmen die Muße unterschiedlich im 
Hinblick auf ihre Zeitrelation. Allerdings ist aus der Analyse des von Peter Heintel (unter 
Kapitel 2.2.4) vorgebrachten Gedankenganges ein struktureller Unterschied zu beachten: 
Gegenüber allen übrigen Deutungen, die Muße selbst als ‚Zeit’ (‚Verfügungszeit’, ‚befreite 
Zeit’, ‚Gegenwart’, ‚spezifisch inhaltlich gewidmete Zeit’ und ‚Festzeit’) verstehen, ist 
hier jene Zeit verhandelt, die (nur) durch Muße, gewissermaßen als bestimmte Haltung der 
Zeit gegenüber, allererst ermöglicht wird (‚Eigenzeit’). 
 
2.2.1    ‚Verfügungszeit’ 
Das Problem der Zeit wird in Bezug auf die Muße bereits dann virulent, wenn man die 
landläufige Rede genauer untersucht, wir ‚hätten in der Muße Zeit’ oder wir ‚nähmen uns 
in der Muße Zeit’ (vgl. Revers 1954, Sp.561; Kaempfer 2007, S.140). Denn dies ‚Zeit-
Haben’ deutet ein Besitz- oder Verfügungsverhältnis an – Muße ist darin eine zur 
Verfügung stehende Zeit.
108
 Das in diesem Falle vorliegende Zeitverständnis ist von der 
Vorstellung durchdrungen, der Mensch sei Herr oder Souverän dieser Muße-Zeit, könne 
über sie verfügen und sich ihrer bedienen. Muße erscheint in diesem Sinne als 
ungebundene, ‚freie’, durch Widmungsdisponibilität ausgezeichnete Zeit. 
 
                                                 
108
 Als freie (!), zur Verfügung stehende Zeit entspräche dies auch der – wie es Bahr nennt – formalen (!) 
Bestimmung der aristotelischen Muße (vgl. Bahr 2008, S.30), in der nämlich durch das Freisein von 
politischen Verpflichtungen (siehe Kapitel 2.1.4) auch ein zeitlicher Freiraum entsteht. 
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2.2.2    ‚Befreite Zeit’ 
Anders als in diesem relativ einfachen Verfügungsschema der Zeitermächtigungsmuße – 
und durchaus mit den Schwierigkeiten der sprachlichen Darstellung komplexer 
Beziehungen verbunden – erörtern Christoph Wulf und Jörg Zirfas die Muße-Zeit-
Problematik insofern, als hier Arbeit und Freizeit dem selben Zeitbezug zugeordnet werden. 
Nicht aber die Muße: 
„Während Arbeit und Freizeit Zustände sind, in denen wir von der Zeit beherrscht werden, 
gelingt es der Muße, uns von der Zeit zu befreien.“ (Wulf / Zirfas 2007b, S.11)  
 
Damit ist der ‚Mußehafte’ nicht ‚Herrscher über die Zeit’, sondern von der Beherrschung 
durch jene Zeit befreit, die sich in „zeitlichen Zwängen“ (Wulf / Zirfas 2007b, S.11) wie 
Terminen, Fristen oder sonstigen zeitlichen Verbindlichkeiten manifestiert. Das bedeutet, 
dass die beiden Autoren ‚Muße’ nicht im Sinne einer quasi zeitlosen Sphäre denken, 
gewissermaßen ‚außerzeitlich’, sondern: sie ist ihrerseits „befreite Zeit [!]“ (ebd.), Zeit 
außerhalb der Verfügungsdienlichkeit. Man könnte sagen, in der Muße ist der Mensch 
gleichermaßen von drängender, disponierter Zeit befreit wie seiner Verfügbarkeit über 
Zeit – ihrer Disponibilität – enthoben. Und demgemäß ist die Muße eine 
verfügungsmachtbefreite, ‚unbeherrschte’ Zeit: „Auszeit“ (ebd., S.9). Sie ist hier also sehr 
wohl als – allerdings spezifische – ‚Zeit’ zu verstehen. Dies wird deutlich, wenn es heißt:  
„Muße ist Auszeit, ohne dass die Zeit in ihr zum Stillstand käme“ (Wulf / Zirfas 2007b, 
S.9). 
 
Offenbar veranlassen die Eigentümlichkeit der Muße und der sonderbare Facettenreichtum 
ihrer Zeitverhältnisse zu befremdenden, ins Paradoxe reichende Formulierungen. Nicht 
umsonst hat auch Hans Dieter Bahr (für seine einleitenden Worte zum nämlichen Thema) 
wohl mit einigem Recht befürchtet, dass „der Sinn solcher Sätze im Rätselhaften 
murmelt“ (Bahr 2008, S.14). Was hier jedenfalls mit Muße-‚Auszeit’ nicht gemeint ist, ist 
die bloße Unterbrechung der Zeit im Sinne der ‚Pause’. Denn die Autoren siedeln die 
Muße „[j]enseits [!] von Arbeit und […] Freizeit“ (Wulf / Zirfas 2007b, S.9) an, letztere 
also gleichsam auf gleicher begrifflicher Ebene. Darüber hinaus wird auch in anderen 
Schriften, in denen dieselbe Gegenüberstellung zu finden ist (z.B. Pieper 2007, S.91), die 
‚Pause’ in den Arbeitsverlauf eingegliedert gedacht. Die ‚Auszeit’ ist jedenfalls ‚Zeit’ und 
nicht ‚Außer-’ oder ‚Nicht-Zeit’. Folglich ist im ‚Aus-‚ der ‚Auszeit’ der Gedanke der 
‚Befreiung von der Zeit’, nämlich der spezifisch ‚drängenden’ Zeit, festzumachen. Das 
auszeitliche Grundmoment der Muße bedeutet aber auch nicht, dass die Zeit in der Muße 
still stünde, sondern bewegt ist, also ‚ver-geht’. 
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Diese scheinbare Widersprüchlichkeit eines Aussetzens der Zeit in der Muße, die aber 
dennoch ihrerseits zeithaft ist, entsteht durch unterschiedliche Perspektiven: Nimmt man 
das Verhältnis der Mußezeit zu anderen Zeiten (Zeitwidmungen) ins Visier, dann ist das 
Zeitverständnis des Ver-Laufs der Zeit, des Nacheinander in den die Zeit der Muße 
beschreibenden Gedanken vorausgesetzt. Anderes ergibt der nachvollziehend 
beschreibende Blick des ‚Mußenden’, also desjenigen, der sich im Muße-Zustand befand. 
Genau auf dieses „besondere Zeitverhältnis in der Muße“ wird, so Jörg Zirfas, „in der 
einschlägigen Literatur immer wieder hingewiesen (vgl. Martin 1984; Tewes 1993)“ und u. 
a. als „Stillstehen der Zeit“ (Zirfas 2007, S.146) beschrieben. Damit soll offenkundig 
ausgedrückt sein, dass wir in der Muße so empfinden, als ob(!) ‚die Zeit‘109 still stünde.  
 
2.2.3    ‚Gegenwart’ 
Das ‚Vergehen’ von Zeit, ihr ‚Ablauf’, und damit ein ‚Früher’ oder ‚Später’ spielt 
offensichtlich in der Muße keine Rolle, wird nicht wahrgenommen: Der ‚Mußehafte’ ist, so 
Hans Brühweiler
110, „herausgehoben aus dem Zeitablauf“ (Brühweiler 1971, S.11), er ist 
‚der Zeit enthoben’, ‚entrückt’ (vgl. ebd., S.12). Zeitverlauf, -einteilung oder gar -messung 
sind insofern irrelevant, bedeutungslos, weil sich ihm  
„die Frage nach der Zeit [erg.: selbst; KK] […] schon gar nicht [stellt]. ‚Zeit’ ist für den 
Müssigen [sic KK] vor-diskutabel, ungefragt; ein unreflektierter, nicht realisierter 
Begriff.“ (Brühweiler 1971, S.11) 111 
 
Der ‚Mußehafte’ oder „Müssige“ ist bei Brühweiler der „Verweilende“ (Brühweiler 1971, 
S.11). Er „verharrt [im Sinne von ‚bleiben’ ‚ver-weilen’; KK] in andauernder 
Gegenwart“ (ebd.), ohne diese Gegenwart als solche zu begreifen und ohne seiner 
„Zeitentrücktheit“ (ebd., S.12) in diesem ‚Zustand’ ‚gewahr’ zu sein 112 . Gerade ein 
‚Erinnern’, ‚Bewusstwerden’, ‚Reflektieren’, ein ‚Einsetzen’ oder ‚Ein-treten’ der ‚Zeit’ 
markiert die Grenze der Muße. Sie ist dann überschritten, wenn die Gegenwart 
                                                 
109
 Die Rede von ‚der Zeit’ kommt hier unverdächtig daher, weil sie geläufig ist. In diesem alltäglichen 
Verständnis ist aber zugleich ‚Zeit’ als substanzielles Subjekt, als eigenständige Instanz (vgl. Heintel 1999, 
S.84) begriffen. 
110
 Hans Brühweiler zitiere ich in diesem Zusammenhang, obwohl er aus dem gewählten Literatur-Zeitraum 
herausfällt, weil er den Gedanken des Zeitverhältnisses besonders konzentriert darstellt und in den zur 
Diskussion stehenden Quellen mehrfach rezipiert wird (z.B. Göhlich 2007 oder Fell 1991).  
111
 Der „Müssige“ bezeichnet denjenigen, den ich den ‚Mußehaften’ nenne und unterscheidet sich bei 
Brühweiler vom „Müssiggänger“. Vgl. seine Unterscheidung von ‚Muße’ und ‚Müßiggang’ (Brühweiler 
1971, S.57-60) 
112
 Dass die ‚Zeitentrücktheit’ das Verhältnis (des Mußenden) zur Zeit in der Muße anspricht und auch hier – 
wie bei Wulf und Zirfas – nicht ein prinzipielles Außerhalb-der-Zeit-Stehen gemeint sein kann, darauf 
verweist bereits die Kennzeichnung als ‚Verweilender’, in der die Weile – die eben ‚zeithaft’ ist – steckt. 
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‚gegenwärtig’ wird. (Der Blick auf die Uhr lässt uns erstaunen, dass schon so viel Zeit 
‚vergangen’ ist.) Das ‚Zeit-Enthobensein’ in der Muße wird erst „hintendrein 
rückschauend“ (ebd., S.11)‚ bemerkt’; wir werden seiner erst im Nachhinein inne. Aus 
dieser ‚Innenperspektive’ erweist sich nunmehr die Rede davon, dass wir ‚in der Muße Zeit 
haben’, die zur Verfügung steht, als unangemessen. Zeitvergessenheit erlaubt kein 
Zeitkalkül. In der Muße ist ‚Zeit’ nicht (mehr) disponibel. 
Ganz ähnlich versucht auch Norbert Meder die Eigentümlichkeit des Zeitverhältnisses zu 
fassen:  
„Muße als reine Dauer der Gegenwart“ (Meder 2005, S.155) bzw. als „Erlebnis der 
Gegenwart als reiner Dauer“ (ebd. 154). 
 
Damit wird das Vergangene, das (gerade) Verflossene und das Zukünftige ausgeschlossen, 
oder besser: ‚ausgeblendet’, obgleich wir von ‚Dauer’ im alltäglichen (!) Sinn dann 
sprechen, wenn etwas Vergangenheit bzw. Zukunft hat. In der Muße ist dieser 
Zusammenhang der Dauer mit einem Zeitkontinuum nicht ‚präsent’. Und: in der Muße 
(bzw. Freizeit
113
) liegt, aufgrund ihres spezifischen Zeitverhältnisses, so Meder, – Glück: 
„Reine Dauer der Gegenwart ist Erlösung vom Zukunftsdruck der Zeit, ist Genießen, Feier, 
Muße – kurz: ist Glückserleben als Freizeit.“ (Meder 2005, S.150) Möglich wird dies114 
nur durch ein „Handeln, das die Temporalität (Zeitgestalt) des Handelns negiert, d.h. 
verändert – weg vom Futur II hin zur reinen Dauer der Gegenwart“ (ebd.). ‚Muße’ 
bedeutet Glück, sofern sie befreit ist von einer Orientierung an dem, was in Zukunft 
gemacht sein wird. 
Nicht als ‚Ausblenden’ der Zeitformen Vergangenheit und Zukunft, sondern als ein 
‚Verdichten’ sucht Jörg Zirfas – ebenfalls mit Rekurs auf Rousseau – die 
Mußezeitverhältnisse zu fassen:  
„In der Muße wird die Zeit aufgehoben in einer imaginären [!] Präsenz, die Vergangenheit, 
Zukunft und Gegenwart in einem Augenblick – ‚der Ewigkeit ohne Langeweile’ […] – 
verdichtet.“ (Zirfas 2007, S.147) 
 
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft fallen zusammen, sind zugleich ‚anwesend’ und 
heben damit die Zeit als Kontinuum auf, in dem sich Gewesenes, Anwesendes und 
Künftiges ausmachen lassen könnten
115
. Der Augenblick wird zur (empfundenen / fiktiven) 
                                                 
113
 Die beiden Begriffe werden hier zusammengedacht. (S. auch Kapitel 3.3.) 
114
 Meder bezieht sich auf Luhmann’sche Überlegungen zu Rousseaus Träumereien eines einsamen 
Spaziergängers (vgl. Meder 2005, S.149f). 
115
 An anderer Stelle formuliert er denselben Gedanken nicht so sehr im Sinne einer ‚Vereinigung’ der drei 
Zeitdimensionen, sondern eher im Sinne eines „Aufgehen[s] in der Gegenwart“, die auch ein „Sich-
Zurücknehmen[…]-aus-der-Zukunft und ein Sich-von-der-Vergangenheit-Befreien“ (Zirfas 2007, S.149) 
bedeutet.  
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Ewigkeit. Ewigkeit meint eben nicht „Stillstand[…] oder […] Zeitlosigkeit“ (Zirfas 2007, 
S.149) (Außerzeitlichkeit), sondern Kontinuums-Losigkeit. Ewigkeit ist hier vielmehr als 
Unendlichkeit zu verstehen
116
. Indem sie in die Gegenwart „[ein]bricht“ (und dadurch ein 
‚Jetzt’, ‚Früher’ und ‚Später’ in den ‚Bauch’ unendlicher Dauer ‚verschlingt’) erscheint die 
„Gegenwärtigkeit […] als Ewigkeit des unendlichen [also zeithaft! endlosen; KK] Spiels117 
von Möglichkeiten und Entwicklungen“ (ebd.) 118 . Auch Zirfas weist am ästhetisch-
kontemplativen Erleben – als „ausgezeichnete[m] Modell von Muße“ (ebd., S.147) – auf, 
was als Spezifikum des mußehaften Zeitverhältnisses überhaupt zu verstehen ist, indem er 
mit dem Begriff des ‚Verweilens’ das gleichsam ‚In-ewig-unendlicher-Gegenwart-Sein’119 
herausstellt.  
„Das Verweilen in der ästhetischen Anschauung führt nicht [!] zu einer Befreiung von der 
Zeit, sondern zu einem spezifischen zeitlichen Modus, in dem wir uns zu der vorgegebenen, 
irreversibel verlaufenden Zeit verhalten. Wir verweilen im Zeitraum der 
Gegenwärtigkeit.“ (Zirfas 2007, S.154)120 
 
Scheinbar im Widerspruch dazu äußert sich Zirfas wiederholt dahingehend, dass ‚Muße’ 
bzw. ‚Verweilen’ eine „Befreiung von der Zeit“ (Zirfas 2007, S.155 u. S.149)121 bedeute. 
M. E. artikulieren sich darin lediglich zwei Gedanken, die bereits umrissen wurden: Der 
Mensch im Muße-Zustand, der mußend Verweilende ist von der ‚Zeit’ befreit, sofern er 
vom Gewahrsein des Zeitablaufs, Zeitkontinuums befreit ist, weshalb Zirfas auch von 
einem „Losreißen von der Bewegung der Zeit“ (ebd., S.149) spricht. Er ist aber nicht von 
‚Zeit’ im grundsätzlichen Sinne befreit, d. h. nicht außerhalb der Zeit stehend zu denken122, 
sondern ‚bloß’ „außerhalb der Kontinuität unseres Lebens“ (ebd., S.154), indem er 
‚verweilt’. Man könnte der Deutlichkeit halber folgendermaßen zuspitzen: das ‚Verweilen’ 
                                                 
116
 Allerdings ist „unendliche Zeitdauer“ neben der „Zeitlosigkeit“ und der „Fülle des Seins“ nur eine der 
möglichen Deutungen der ‚Ewigkeit’. Siehe dazu Burkard 1996a, S.155  
117
 Ich habe mir erlaubt hier einen Druckfehler im Original („Ewigkeit des unendliches Spiel [sic! KK] von 
Möglichkeiten“) zu korrigieren.  
118
 Zirfas rezipiert in dieser Beschreibung die von Gadamer unternommene Charakterisierung des Aion als 
Lebenszeit, in dem „alles zugleich [ist]“ und der daher „volle Gegenwärtigkeit“ ist, „in der keine Zukunft 
aussteht oder der keine Vergangenheit abgeht. Sein Sein ist nicht leblose Präsenz, sondern eine unendliche 
Möglichkeit oder Potenz (ά, ύ)“ (GADAMER, Hans-Georg: Über leere und erfüllte Zeit. In: 
ZIMMERLI, Walter Ch. / SANDBOTHE, Mike [Hg.]: Klassiker der modernen Zeitphilosophie. O. V., Darmstadt 
1993, S.291. Zit. n. Zirfas 2007, S.149 (Fn.2)). 
119
 Man könnte in diesem Sinne das ‚Mußen’ auch ‚Gegenwarten’ nennen. 
120
 Die „Kontemplation […] der ästhetischen Wahrnehmung“ (Zirfas 2007, S.147), wie sie Zirfas im Sinne 
der ästhetischen Theorie Schopenhauers vorführt, wird – aufgrund des zentralen Gedankens der Einheit, der 
„Indifferenz von Subjekt und Objekt“ (ebd., S.148) (den Zirfas auch im Muße-Verständnis Rousseaus 
ausmacht) – in Kapitel 2.3.3 noch zu beleuchten sein. 
121
 Siehe auch die Übereinstimmung mit gemeinsamen Aussagen Wulf / Zirfas weiter oben. 
122
 Auch im obigen Zitat ist die ‚Gegenwärtigkeit’ als ‚Zeitraum’ beschrieben.  
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führt nicht so sehr zum ‚spezifischen zeitlichen Modus’123, sondern dieser manifestiert sich 
in jenem. 
 
2.2.4    ‚Eigenzeit’ 
Zu den Begriffswörtern, mit deren Hilfe man die schwer fassbare ‚Muße’ vielfach be- bzw. 
umschreibt, gehört u. a. das ‚Innehalten’, in dem sich ebenfalls spezifische Zeitverhältnisse 
artikulieren und zur Geltung bringen. Peter Heintel macht es dezidiert zum Titel seines 
Buches und schließt darin unmittelbar an die antike Auffassung vom Konnex zwischen 
Muße und Innehalten an, indem er in Erinnerung ruft, dass es  
„die ersten Philosophen unserer Tradition [waren], die erkannten, daß Philosophie und 
Selbstreflexion nur durch ein ‚Innehalten’ im vorgegebenen Zeitablauf möglich sei, und sie 
nannten es ‚Muße’.“ (Heintel 1999, S.213) 
 
Wenn ich recht sehe, beschreibt aber dieses ‚Innehalten’ nicht jenes mußeimmanente 
Zeitverhältnis, das eben im ‚Verweilen’ artikuliert wurde, sondern bereitet – wie am Ende 
der Ausführungen gezeigt wird – ein solches Zeitverhältnis gleichsam als bewussten 
Schritt allererst vor (s. weiter unten) und ist dessen unabkömmliche Bedingung. Das 
‚Innehalten’ verweist auf den Begriff der ‚Haltung’ und ist als „Heraustreten aus alltäglich 
vorbestimmten Abläufen“ (Heintel 1999, S.160) eben ein sich Ver-halten gegenüber diesen 
prädisponierten oder vorkonfigurierten Zeitabfolgen, denen ‚(Ein-)Halt’ geboten wird. 
Aber das Innehalten birgt noch ein zweites wesentliches Moment in sich: Indem es sich 
solchen Zeitabläufen entgegenstellt, eröffnet es einen Möglichkeitsraum für 
„Eigenzeit“ (Heintel 1999, S.79ff u. ders. 2000, S.23 u. S.26; s. a. Eickhoff 2007, S.133 od. 
Ribolits ²1997, S.283). Muße als Innehalten steht demnach in Relation zu zwei 
verschiedenen, konträren ‚Zeiten’ bzw. ‚Zeitverständnissen’: der ‚prädisponierten’ und der 
‚Eigenzeit’. 
Worauf bezieht sich nun dies ‚Eigene’ der ‚Eigenzeit’? Es ist die jeweilige spezifische 
Gegenständlichkeit, die ihre je eigene Zeit beansprucht, gleichsam ihr Zeitmaß diktiert. 
Mit der ‚Eigenzeit’ ist also jene gemeint, die ein ‚Etwas’ (der zeitgewidmete Inhalt, 
‚Gegenstand’ einer Tätigkeit), benötigt bzw. braucht, ja ‚verlangt’, und 
‚Eigenzeit’, die „zumindest alle[m] Lebendige[n] und auch Soziale[m]“ zukommt, 
bezeichnet „die Eigenbewegungen und -rhythmen, […] die sich unserer Willkür und 
unseren Setzungen entziehen“ (Heintel 1999, S.85).  
 
                                                 
123
 Die originale Formulierung könnte unter Umständen den Verdacht eines Nacheinanders oder gar einer 
Folge-Relation erwecken, der sich nach meinem Dafürhalten im übrigen Text interpretatorisch nicht halten 
lässt. 
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Heintels Gedanke der ‚Eigenzeit’ liegt die Annahme (mitsamt ihren normativen 
Funktionen) zugrunde, ‚etwas’ ‚brauche seine Zeit’ damit es „reif“ (ebd., S.82) (man 
könnte ergänzen: ‚vollständig’, ‚vollkommen’, ‚gut’, ‚schön’…) werde und zur besten 
Entfaltung seiner Möglichkeiten (vgl. ebd., S.84) kommen könne und solle. Die Dauer 
dieses ‚Reifeprozesses’ – Heintel verdeutlicht seine Überlegungen an Beispielen aus der 
Natur wie etwa der Holunderblüte, die sich in ihrem Eintreten nicht nach 
Kalenderzeitpunkten richtet (vgl. ebd., S.83)
124
 – hänge vom jeweiligen Gegenstand 
(deshalb ‚Eigen-zeit’) ab. Auf den Menschen (die menschliche Tätigkeit) bezogen 
bedeutete dies, dass die diese Zeit gewährenden Einstellungen wohl im (Er-)warten-
Können und der Geduld bestünden.
125
 Offenbar verweisen hier zwei Momente aufeinander: 
Zum einen, dass eine Tätigkeit, ein Werk für seine Vollendung Eigenzeit verlangt (‚Gut 
Ding braucht Weile’ – Eigenzeit des ‚Gegenstandes’). Zum anderen, die Eigenzeit, die das 
‚(werk-)tätige’ Subjekt für dessen Vollendung benötigt (Für gute Arbeit muss man sich 
Zeit lassen / nehmen – meine Eigenzeit).  
Gewöhnlich aber werden diese ‚Eigenzeiten’ durch unser Verstricktsein in „alltäglich 
vorbestimmte[…] Abläufe[…]“ (Heintel 1999, S.160) verunmöglicht, weil sich letztere 
eben gerade nicht an ‚Eigenzeitansprüchen’ orientieren. Sondern: Die ‚Rhythmik’, die laut 
Heintel unseren Alltag dominiert, sich auf alle Lebensbereiche ausgebreitet und in ihnen 
verfestigt hat, ist diejenige der Produktion (vgl. ebd., S.216). Ganz nach dem (aus dem 
ökonomischen Diskurs stammenden) Grundsatz ‚time is money’ richtet sich diese 
‚Taktung’ danach, möglichst viel möglichst kostengünstig (vgl. ebd.) in möglichst kurzer 
Zeit – und das bedeutet beschleunigt – herstellen zu können. Das entgrenzte 
Beschleunigungsprinzip erfasst aber nunmehr – indem auch Handlungsziele zu 
herstellbaren Produkten umgedeutet werden (‚Wissensproduktion’) – auch die Sphäre der 
                                                 
124
 Gleichwohl könnte man anfragen, ob es sich nicht – was die Natur betrifft – geradezu umgekehrt verhält, 
dass nämlich die Holunderblüte sich insofern nach der Jahreszeit richte, als diese in ihrem Zyklus die 
Grundlage für den ‚Kalender’ gewesen ist. Allerdings bleibt sie dennoch ein Datum in einem ‚un-
gemessenen (!) Zeitfolgeraum’. 
125
 Auf das Fehlen solcher Haltungen deutet Ernst Sigots Beschreibung unserer heutigen Gesellschaft als eine 
„Zivilisation der Ungeduld“ (Sigot 2000b, S.16). 
Wolfgang Kaempfer bemerkt in seinem Aufsatz Die Zeit der Musse [sic KK] am Beispiel der Ilias, dass die 
Ungeduld, die spätere Hörer bzw. Leser in sich aufkommen spüren, wenn sie vom spannenden Geschehen im 
achtzehnten Gesang der homerischen Ilias (Achill ist, schmerzerfüllt durch den Tod seines Freundes 
Patroklos, endlich bereit, wieder in den Kampf um Troja einzutreten) durch die ausführliche Beschreibung 
von Achills Schild ‚abgehalten’ werden, ein Zeichen eines veränderten Zeitverständnisses ist, das durch die 
‚Verwandlung’ der Zeit in etwas Messbares eingesetzt hat. Erst im Blick auf die Zeit als „abstraktes 
Quantum“ (Kaempfer 2007, S.140) wird sie zu etwas, „von dem man zu viel oder zu wenig sein eigen 
nennen“ (ebd.) kann. Den Dichter der Ilias bedrängt keine bemessene Zeit. Für die Dauer des Vortrages ist 
lediglich die Geschichte, das, was er erzählen möchte, ausschlaggebend – so detailreich wie auch immer. 
Muße pur  
 68 
sozialen, lebensweltlichen (Inter-)Aktionen, der Bildungsprozesse und des natürlichen 
Wachstums.
126
  
„Die Beschleunigung wird zum Maß aller Tätigkeiten und vergewaltigt 
‚Eigenzeit’.“ (Heintel 1999, S.232 u. ders. 2000, S.23) 
 
Dass von Beschleunigung überhaupt die Rede sein kann, liegt an einem nicht 
selbstverständlichen, aber dominierenden „abstrakten“ (Heintel 1999, S.87) Verständnis 
von Zeit
127
: Zeit ist anhand eines mathematisch-physikalisch definierten Einheitsmaßstabes 
messbare und – in seiner bislang exaktesten Festlegung – am Zerfall des Caesium-Atoms 
„gemessene Zeit“ (Heintel 1999, S.85). Das Caesium ist letztlich nicht Maßstab (oder 
besser nur (!) Maßstab), denn nicht einmal die Dauer des Caesiumzerfalls ist bedeutsam, 
sondern letzterer wird nur als Maßeinheit ob seiner Exaktheit gewählt. Maßgeblich (!) ist 
das Ordnungsprinzip – und das ist die Ausrichtung nach einheitsgleichen 
mathematisierbaren, verrechenbaren, kalkulierbaren Einheiten.
128
 In unserer „‚normalen’ 
Zeitordnung“, die den alltäglichen Zeitabläufen oder -abfolgen zugrunde liegt, wird 
dementsprechend „Zeit […] durch die Uhr bestimmt“ (ebd., S.82).129 
„[G]emessene Zeit[, die im Gegensatz zur Eigenzeit; KK] unserer ‚Willkür’ unterliegt“, 
letztlich „Kultur- oder Sozialkonstruktion“ (Heintel 1999, S.85) ist, hebe aber alle 
‚Eigenzeiten’ auf (vgl. ebd., S.86).  
 
Ein derartiges Zeitverständnis obliegt insofern der ‚Willkür’ des Menschen, als er sich – 
geschichtlich gesehen – für eben diese inhaltsegalitäre Ver-einheit-lichung der Zeitordnung 
und die Festlegung von Maßeinheiten ‚entschieden’ hat. Die Orientierung am 
Repräsentanten ‚Uhr’ ist weder vorgeschrieben noch vorbestimmt, obwohl praktikabel im 
gesellschaftlich-relevanten Sinne (vgl. ebd., S.85). 
Messung, Produktionsrhythmik und Beschleunigung sind aber nun Grundpfeiler jener 
Zeitabfolgen, die im Innehalten außer Kraft gesetzt werden, womit gleichzeitig die 
                                                 
126
 Die ‚progressive Beschleunigung’ könnte in diesem Sinne vielleicht als ‚Zeitcharakter der Produktion’ 
heute identifiziert werden. „[D]ie Zeitabfolge der Produktion und ihrer Wirtschaftsform (Konkurrenz, Markt 
etc.) bedingt ‚beschleunigte Zeit’, d.h. Hineinpressen von möglichst vielen produkterstellenden Tätigkeiten in 
immer kleinere Zeiteinheiten“ (Heintel 1999, S.217). 
127
 „Dieses [unser; KK] Zeitmessungssystem hat sich für Wirtschaft und Gesellschaft als außerordentlich 
nützlich erwiesen.“ (Wendorff 1988, S.639) Dass die Anfänge des Bemessens von Zeit bereits in der Antike 
mit den Anforderungen des ‚Kaufmannes’ in Zusammenhang gebracht wurden, zeigt Kaempfer am Beispiel 
aristotelischer Schriften (vgl. Kaempfer 2007, S.144f). 
Auch für Alfred Treml hängt die (Möglichkeit der) Beschleunigungserfahrung an der in Sozialsystemen 
notwendigen Orientierung an der gemessenen, ‚laufenden’ oder linearen Zeit (Chronos) und nicht etwa an 
Veränderungen der Temporalstruktur biologischer Rhythmen oder psychischer Kairoserlebnisse (vgl. Treml 
2000, S.251).  
128
 Mathematisierung verspricht Exaktheit. 
129
 Eine „disziplinierende, für alle verbindliche Zeitordnung“ (Heintel 1999, S.215) ist als ‚Rahmen‘ 
notwendig, damit komplexe Formen des Zusammenlebens von Menschen gelingen können (vgl. ebd.). Der in 
unserer Gesellschaft etablierte Zeitordnungs-Rahmen ist jedoch nur eine Möglichkeit der Zeitordnung. 
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Gelegenheit zur ‚Eigenzeitwahrnehmung’ 130  geschaffen wird. Mußendes Innehalten 
verhindert so die Okkupation zeitlicher Ordnung durch inhaltsungebundene Zeitrhythmen, 
indem es der Sache (sich) Zeit lässt und insbesondere der Inthronisation 
produktionsbezogener (Beschleunigungs-)Rhythmen entgegensteht. Freilich bedeutet das 
Innehalten nicht das „Verlassen“ (Heintel 1999, S.160) jeglichen Ablaufs, denn auch die 
Eigenzeit verläuft, hat Beginn und Ende innerhalb eines Kontinuums. Aber sie ist nicht 
durch das Diktat der Uhr begrenzt. 
Als Ermöglichungsbedingung für ‚Eigenzeit’ rückt das Innehalten bzw. die Muße ins 
Zentrum pädagogischer Grundfragen. Denn Heintel macht in seinen Überlegungen zum 
„Zeitcharakter der Bildung“ (Heintel 2000, S.25) deutlich: Die entscheidende 
„Facette[…]“ eines heutzutage weit gefächerten „Dachbegriff[es]“ (ebd., S.22) ‚Bildung’ 
bestehe in der „Selbstreflexion, Selbstbeobachtung, Autonomie und Selbststeuerung“ (ebd., 
S.25, s. a. Heintel 1999, S.162)
131
 und diese fordere ein ihr eigenes Zeitmaß (vgl. ebd., 
S.25). Die nötige Eigenzeit (vgl. Heintel 2000, S.25) wird eben nur durch mußendes 
Innehalten ermöglicht. Kurz: Es handelt sich um eine folgendermaßen gedachte 
‚Realbedingungskette’: ‚Innehalten’ bedingt ‚Eigenzeit’ – bedingt ‚Selbstreflexion…’ 
(Autonomie bzw. Bildung). Oder anders: Bildung setzt (Muße als) Innehalten insofern 
voraus, als es die für sie nötige Eigenzeit ermöglicht. 
Nun zentriert sich Heintels Bildungsvorstellung in beiden von mir herangezogenen 
Schriften letztlich auf den Autonomiegedanken. Diese Fokussierung bringt eine (scheinbar) 
widersprüchliche gedankliche Figuration mit sich, denn einerseits heißt es, 
Autonomie fordere „ihre eigene Zeit“ (Heintel 2000, S.26), „erfordert nämlich […] 
Eigenzeitlichkeit“ (Heintel 1999, S.228), 
 
das bedeute allerdings andererseits auch bzw. zugleich 
„ein Selbst-verfügen-Können über Zeitabfolgen und Zeitrhythmen“ (Heintel 1999, S.228), 
d. h. „aus dem ‚selbstverschuldeten Geschehen’ heraus[zu]treten, sich selbst [zu] 
beobachten […], imstande [zu] sein, einen Ablauf selbstreflexiv zu unterbrechen, sich 
selbst, sein Funktionieren, seine Probleme und Schwierigkeiten zum Thema zu 
machen“ (Heintel 2000, S.26). 
 
                                                 
130
 „Zeitansprüche von Inhalten wahrzunehmen“ (Heintel 1999, S.215) bedeutet Verlangsamung, 
Verzögerung, Ent-schleunigung be-schleunigter Zeit. 
131
 Heintel enthält sich einer näheren Explikation (des Verhältnisses) dieser vier Begriffe, denen noch weitere 
Platzhalter („Selbstgesetzgebung“, „Selbstbestimmung, Verantwortung“ (Heintel 2000, S.26) und zuletzt 
vermehrt ‚Autonomie’ (vgl. ebd.)) folgen.  
Wichtig werde diese ‚Bildungsfacette’ jedenfalls deshalb, weil die „alten, zentral steuernden Autoritäten und 
Institutionen zunehmend ausfallen und dysfunktional werden“ und „weil wir erkennen müssen, dass wir 
allein für unsere weitere Geschichte verantwortlich sind und diese Verantwortung nicht auf externe Instanzen 
(Gott, Natur, ‚invisible hand’, List der Vernunft etc.) abschieben können.“ (Heintel 2000, S.25)  
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Sofern Autonomie also auch bedeutet, Dauer, Pausen, Geschwindigkeit von Tätigkeiten 
selbst bestimmen oder festlegen zu können, so steht dies ‚Selbst-bestimmen’ bzw. ‚-
verfügen’ in merkwürdiger Spannung zum Gedanken der ‚Eigenzeit’. Denn: Gerade die 
‚Eigenzeit’ entzieht „sich unserer Willkür“ (Heintel 1999, S.85), d.h. dass über das Tempo, 
die Dauer und Zeitrhythmen jenes Heraustretens, Selbstbeobachtens, Selbstreflektierens 
etc. nicht verfügt werden kann. Es gelte vielmehr, sich den Eigenzeiten (auch des ‚Selbst’ 
als ‚Thema’, Gegenstand) zu unterwerfen, sich ihnen hinzugeben. Bei konsequenter 
Beachtung des Rechts der Eigenzeit müsste sich eigentlich die Autonomie des Subjekts
132
 
unter den Autonomieanspruch der gegenständlichen, inhaltlichen Eigenzeit stellen. Auto-
nomie wäre damit geradezu durch die den Sachen und Menschen zugebilligte Eigenzeit zu 
‚brechen’. Zugespitzt: ‚Autonomie’ gelänge bzw. verwirklichte sich demzufolge letztlich 
nur unter der Bedingung eines gewissen Autonomie-Verlustes bzw. -Verzichtes. 
Möglicherweise ist aber der doch ein wenig irritierende Gedanke des Selbst-verfügen-
Könnens über Zeitabfolgen und -rhythmen anders aufzufassen. Es ist darin wohl bloß jener 
Impuls ausgedrückt, den das mußende Innehalten enthält: Im Innehalten als bewusst 
eingenommene Haltung entscheidet man sich dazu, ökonomisierte Zeitstrukturen zu 
verneinen und Eigenzeit-Gelegenheiten wahrzunehmen bzw. zu ermöglichen, indem man 
‚Zeit’ eben nicht in der oben beschriebenen Weise vorstrukturiert, festlegt, begrenzt, 
terminiert oder dimensioniert. Der Gedanke der Autonomie bliebe also in einer gleichsam 
paradoxen Weise erhalten‚ denn auch wenn – ja indem – wir uns der jeweiligen 
thematischen, gegenständlichen Eigenzeit ‚überlassen’, verfügen wir über uns.  
Selbstreflexion steht für Heintel offenbar in Verbindung mit einem sich in Distanz 
setzenden, gleichfalls nur durch Innehalten ermöglichtem „In-sich-Gehen“ (Heintel 1999, 
S.160f passim)
133
, in dem nun allererst jenes eigentümliche Zeitverhältnis herrscht, das er 
sinngleich mit dem ‚Verweilen’, (d. h. als ‚Ausdehnung der Gegenwart’ oder 
‚Zusammenfall der Zeitdimensionen’) setzt.  
„Das In-sich-Gehen eröffnet neue Zeiträume, es ist ein innehaltendes Vergegenwärtigen 
von Vergangenem, zukünftig Möglichem und Gegenwärtigem. In ihm werden die sonst 
getrennten Zeitdimensionen zusammengebündelt.“ (Heintel 1999, S.161) 
 
                                                 
132
 In seinem im Jahr 2000 erschienenen Aufsatz verlangt Heintel insbesondere nach kollektiver Autonomie. 
Seine Gedanken zum damit bezeichneten neuen Abschnitt „unserer Emanzipationsgeschichte“ (Heintel 2000, 
S.26) werden im Kapitel 4.1 dargestellt. 
133
 Möglicherweise synonym, jedenfalls in Abwechslung zum ‚In-sich-gehen’ und der ‚Selbstreflexion’ 
gebraucht Heintel auch die Begriffe „Selbstdifferenz“, „Selbsttranszendenz“ (Heintel 1999, S.161) und 
„Selbstdistanz“ (ebd., S.160) 
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In der darin entstehenden „Auszeit“, im „Jetztraum“ ist alles „gleichzeitig“ und 
„unendlich“ (ebd., S.161f), die Dimensionierung von Zeit wird irrelevant, eine Einteilung, 
ein Zeitkalkül fehlt. Unschwer ist hier der Gedanke zu erinnern, der im vorherigen 
Abschnitt (vgl. Punkt 1.2.3.) ausgebreitet wurde. Aber im Unterschied zu Brühweiler, 
Meder und Zirfas, die in der ‚Gegenwart’ ‚die Zeit der Muße’ festmachen, versteht Heintel 
Muße (Innehalten) als Voraussetzung dafür, diese ‚Gegenwärtigkeit’ zu ermöglichen. 
 
2.2.5    ‚Widmungszeit’ und die Frage nach der Dauer 
Eine inhaltsbezogene Perspektive auf den Sinn der ‚Mußezeit’ eröffnen ‚Definitionen’, in 
denen sie als „Zeit der Besinnung auf sich selbst“ (Schaub / Zenke 2007, S.446, s. a. 
Schuhmacher-Chilla 2007, S.159), als „Zeit zum Studium“ (Kleinert 1951, S.545), als „für 
Bildung bestimmte und von Bildung erfüllte Zeit“ (Böhme 1998, S.312) oder als 
„‚Erfüllung der Zeit mit freiem, keinem Erwerb dienenden Studiums’ (Steindorf, 
S.47)“ (Scholz 1974, S.240) bestimmt wird. Muße stellt hier also einen speziellen 
‚Zeitraum’ dar, dessen Spezifikum sein sinngebender ‚Inhalt’, seine Widmung, ist. Mit 
anderen Zeitwidmungen verbunden und eingeordnet ins (vorausgesetzte) Zeitkontinuum 
hat sie ihren ‚Ort’, ihren Anfang und ihr Ende.134 Gerade dies verweist auf ein Problem, 
das allein durch das ‚Zeitraum’-Sein der ‚Muße’ noch nicht angesprochen ist: die zeitliche 
Relationierung der Muße im Rahmen der endlichen Lebenszeit, ihre Dauer.  
 
Dauer: Ein Leben in – oder Zeiten der Muße 
Schon die Beschreibungen der Muße als ‚Zustand’ einerseits und ‚Lebensform’ 
andererseits enthielten unterschiedliche Auskunft über die Dauer der Muße: Während die 
Charakterisierung als ‚Zustand’135 noch nichts über ihre Länge oder Kürze besagt, ist ein 
‚Leben in Muße’ – zumindest seinem Anspruch nach – eben auf Dauer gestellt.136 Diese 
lebenslängliche Muße kommt insbesondere im aristotelischen Konzept zum Tragen, darf 
aber nicht insofern falsch verstanden werden, als ob sich der Mensch im bíos theōrētikós 
                                                 
134
 Zur näheren Betrachtung möglicher inhaltlicher Bestimmungen der Muße angesichts der eben genannten 
Beispiele der Selbstbesinnung, der Bildung bzw. des Studiums siehe etwa Kapitel 2.3.2 oder 4.2. 
135
 Ich erinnere an die Interpretation des Zustands der Muße als zeitlich begrenzte Verfasstheit. Vgl. Kapitel 
2.1.1  
136
 Sofern ‚Muße’ an physische ‚Lebendigkeit’ gebunden ist, würde zumindest die Endlichkeit des 
menschlichen Lebens beiden eine zeitliche Grenze setzen. Anders noch bei Platon, für den „ein Leben in 
vollkommener Muße nur als reine, vom Leiblichen getrennte Seele, also erst nach dem Tode gegeben“ (Bahr 
2008, S.29) ist. Und Sokrates lässt im platonischen Phaidon verlauten, dass die menschlich(-material)e Natur 
in ihrem Werden und Vergehen, ihrer „Beschränktheit und Triebhaftigkeit“ am „Weg zu vollkommener 
Muße“ (ebd.) hindere. (S. auch Plat. Phaid. 66d)  
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faktisch ständig im Zustand der Muße, der theoretisch-göttlichen Schau befände (vgl. 
Kullmann 1994, S.19), wenngleich er permanent danach strebt. Die zeitliche Kontinuität, 
die ununterbrochene Dauer, die Stetigkeit eines ganzen Mußelebens, manifestiert, 
repräsentiert sich in der einen (einheitlichen) Widmung, der sich alles Übrige in diesem 
Leben dienstbar macht. Sofern Muße Lebensleitfunktion hat und damit – über alle 
Tätigkeiten hinweg – prinzipiellen Charakter annimmt, ist sie stets ‚präsent’, ‚andauernd’. 
Alles andere ist ihr untergeordnet und nur soweit von Bedeutung und berechtigt, als es ihre 
Erreichung bzw. Umsetzung ermöglicht, ihr dient. 
Entgegen einer solchen Auffassung von Muße artikulieren sich vielfach Entwürfe, in denen 
die Muße-Zeiten als Phasen, als Sequenzen, als Zeitabschnitte gedacht werden
137
, die 
anderen ‚Zeiten’ gegenüberstehen. Die vordringlichsten Antagonisten sind darin vor allem 
die ‚Arbeitszeit’, vielfach auch die ‚Freizeit’ (z.B. Böhme 1998, S.306). 138  Eine 
sinnorientierte Zeit wird von der anderen abgelöst bzw. wechseln sie einander ab. Daraus 
allerdings ergeben sich nunmehr Proportionierungs- bzw. Sequenzierungsprobleme, die 
historisch verschieden gelöst werden. Objektive Dauer- oder Häufigkeitsverhältnisse allein 
sagen aber noch nichts über die Bedeutsamkeit bzw. (Ge-)Wichtigkeit aus, die den 
jeweiligen ‚Zeiten’ individuell zugeschrieben wird. 
 Proportions-Beispiel 1 – Muße als Lebensphase bei Augustinus 
Der Wechsel aus einem bewegten öffentlichen Leben in „des christlichen Lebens 
Muße“ bedeutete etwa für Augustinus (und viele spätantike Dichter und Denker), sich über 
eine längere Phase der gesamten Lebenszeit in eine „derartige Lebensform ‚in 
Philosophie’ als die für ihn einzig mögliche […] zurückzuziehen.“ (Brown 1975, S.98f) 
Peter Brown schildert anschaulich diesen Rückzug in die Muße als einen „ins private 
Leben“, eine Kennzeichnung, die für Paul Veyne in Bezug auf das Muße-Leben im 
Römischen Imperium keineswegs eindeutig wäre (vgl. Veyne 1989, S.121-139). 
                                                 
137
 Siehe z.B. die Beschreibung der ή (schol ) als Mußezeit durch Aloys Fischer (vgl. Fischer 1932, 
Sp.812). Ursula Frost bemerkt eine „Verschiebung von der Lebensform zum Zeitabschnitt“ (Frost 2010, 
S.49) der Muße, die bereits mit der Abschaffung von Sklaverei und Leibeigenschaft, sowie der Aufwertung 
der Arbeit durch den Protestantismus (s. a. Kapitel 3.2.2) eingesetzt habe. Auch wenn Muße „nicht mehr als 
ungeteilte Lebensform gefordert werden“ (ebd. S.57) könne, verweise ihr antikes Verständnis auf eine 
spezifische Qualität einer ungenutzten, gewissermaßen ‚unvernutzten’ Zeit (vgl. ebd., S.55f). 
138
 Ein abweichendes Beispiel dagegen findet sich bei Karl Marx: Für ihn ist Mußezeit ein Teil der Freizeit, 
denn „[f]reie Zeit“ ist „sowohl Mußezeit als [erg. auch; KK] Zeit für höhere Tätigkeit“ (MARX, Karl: 
Grundrisse der Kritik der politischen Ökonomie. In: DERS.: Bildung und Erziehung. Hrsg. Von Horst Wittig. 
O.V., Paderborn 1968, S.195. Zit. n. Böhme 1998, S.306).  
Bemerkenswert ist, dass Böhme – was zu einiger Verwirrung führt – eine Entsprechung der marxschen 
Differenz in der Humoldschen Unterscheidung zwischen „Müßiggang und Muße“ (Böhme 1998; S.306) 
sieht. Das, was Böhme (mit Humboldt) als Muße identifiziert, sieht er bei Marx in der „Zeit für höhere 
Tätigkeit“ repräsentiert. Umgekehrt ist dann der Humboldtsche ‚Müßiggang’ Marx’sche ‚Mußezeit’. – Zur 
weiteren Unterscheidung von Muße und Arbeit bzw. Freizeit siehe die jeweiligen Kapitel 3.2 und 3.3. 
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„Als Augustinus im September 386 sich nach Cassiciacum zurückzog, schien er nur einer 
seit langem bestehenden und angenehmen Tradition zu folgen. Von den Sorgen des 
öffentlichen Amtes entbunden, stand er nun im Begriff, ein Leben schöpferischer Muße 
aufzunehmen, das ernstem Streben gewidmet war. Es war das alte Ideal des ‚otium liberale’, 
eines ‚kultivierten Ruhestandes’; und in der Rückschau auf diese Periode seines Lebens 
konnte Augustinus sie als eine Zeit des ‚christianae vitae otium’ bezeichnen, als eine 
‚christliche Muße’. Dieses Ideal sollte von jener Zeit an bis zu seiner Priesterweihe im 
Jahre 391 den Hintergrund seines Lebens abgeben. 
Gegen Ende des vierten Jahrhunderts hatte die Tradition des ‚otium’ für das Leben eine 
neue Bedeutung gewonnen. Es wurde vielfältiger und häufig bedeutend ernsthafter. Auf 
ihren großen Landgütern in Sizilien gaben die letzten heidnischen Senatoren Manuskripte 
der Klassiker wieder heraus – so wie auch Augustinus, zeitweise, in Cassiciacum. Eine 
dieser Landvillen wurde sogar als ‚Philosophen-Landsitz’ bekannt. Und es schlossen sich 
ihnen weitere von Sorgen gequälte Gestalten an: ein Jahrhundert zuvor hatte sich 
Porphyrius auf so eine Insel zurückgezogen, um sich von einem Nervenzusammenbruch zu 
erholen und seinen bitteren Traktat ‚Gegen die Christen’ zu schreiben. Viele waren auf den 
Gedanken gekommen, dass dieses hauptsächlich private Leben als das einer Gemeinschaft 
eingerichtet werden sollte. Augustinus und Romanianus hatten ja bereits mit dieser Idee 
gespielt; und Plotinus plante einst eine ‚Philosophen-Stadt’ namens Platonopolis. Später, 
als Augustinus in mittleren Jahren war, verwandelte Dardanus, ein Präfekt im Ruhestand, 
sein Dorf in den Nieder-Alpen in eine christliche Version dieser Utopia der Philosophen, 
genannt ‚Theopolis-Gottesstadt’. Tatsächlich waren einige der ersten Klöster im Westen 
solche ‚Laien-Klöster’ empfindungsstarker Heiden und Christen.“ (Brown 1975, S.98) 
„Vielleicht gefiel die alte Tradition des ‚otium liberale’ Augustinus gerade deshalb, weil 
sein Leben in letzter Zeit viel zu verworren war. Er brauchte eine feste, überkommene 
Lebensart, wie Cassiciacum sie bot, die in den Augen der gelehrten Kreise in Mailand 
würdig wie auch erklärlich war. Der Landsitz gehörte Verecundus, einem Lehrer, der den 
gängigen Enthusiasmus für ein Leben in beschaulicher Ruhe teilte. […] man konnte ihn als 
Landidylle schildern, im Blickfeld der Alpen und inmitten von Lehrbüchern.“ (ebd., S.99) 
Die pädagogische Intention Augustinus’ ist übrigens bezüglich der Zeitwidmungsaufgabe 
bemerkenswert: 
„Seine Schüler waren nachdrücklich angewiesen, nicht den ganzen Tag über den Büchern 
zu verbringen, sondern Zeit zu erübrigen, um ‚zu sich selbst zu kommen’ und einfach 
nachzudenken. Augustinus bestand darauf, dass sie erst dadurch ihre eigene Denkkraft, ihr 
‚ingenium’, zu würdigen vermöchten.“ (ebd., S.103)  
 
 Proportions-Beispiel 2 – Täglicher Muße-Arbeits-Takt: mittelalterliches Klosterleben 
Ein frühes Modell der zeitlichen Strukturierung im Sinne einer (verbindlichen) Einteilung 
der Tagesabläufe in Muße- und Arbeitsphasen sieht Michael Göhlich im mittelalterlich-
klösterlichen Leben der Benediktiner. Er meint darin (transformierte) Momente der 
aristotelischen Konzeption zu entdecken. Muße werde als Gebet (oratio) inhaltlich 
insofern neu bestimmt, als jenes zum Lob Gottes und der Verkündigung seines Wortes (vgl. 
Göhlich 2007, S.44) vollzogen werde.
139
 (Mit Bahr könnte man sagen, der Glaube an 
offenbarte Gewissheiten tritt an die Stelle der philosophischen Wahrheitsschau (vgl. Bahr 
2008, S.58).) Die formale Wandlung der Muße besteht in ihrem ‚Einbau’ in ein 
                                                 
139
 Es wäre hier zu ergänzen, dass das Gebet, laut Bahr, einen Teil der benediktinischen Dreiheit lectio – 
meditatio – oratio ausmacht (vgl. Bahr 2008, S.58). Göhlichs Fokussierung auf das Gebet ist vermutlich 
seinem Interesse an der Musik geschuldet, die gleichsam als Vertonung der Psalmen das Gebet grundlegend 
begleitet. Die Musik dient nun – im Unterschied zur antik-aristotelischen Funktion – nicht mehr der 
proportionierlichen Charakterbildung, sondern – als Teil des Gottesdienstes – zur Verherrlichung Gottes und 
Verlautbarung der Bibelworte (vgl. Göhlich 2007, S.44). 
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„Zeitraster“ (Göhlich 2007, S.44) – Benedikt von Nursia strukturiert das monastische 
Leben in Gebet und Arbeit. 
Obwohl das Gebet ebenfalls idealerweise anhaltend vollzogen werden sollte, unterbricht es 
der nach benediktinischen Regeln lebende Mönch, um lebensnotwendige Dinge zu 
besorgen (vgl. ebd. u. S.46). Gebetszeiten werden von Arbeitszeiten unterbrochen. Das 
mußehafte Gebet unterliegt also in seiner Dauer einer zeitlichen Vorgabe, einem Plan, es 
erhält eine „Taktung“ (ebd., S.44). Wohl habe, so Göhlich, bereits Foucault in seinen 
Untersuchungen der Organisationsformen der Neuzeit darauf hingewiesen, dass die 
„Zeitplanung“ ein „altes Erbe der klösterlichen Gemeinschaften“ (ebd., S.46) sei, der 
Grund der zeitlichen Strukturierung bestünde jedoch nicht in einer Ausrichtung auf Arbeit, 
auf lebenserhaltendes und notwendiges Tun sondern in der Ermöglichung des Gebets. 
Auch im durch das ‚ora et labora’ (‚bete und arbeite!’) strukturierten Leben des Mönches 
steht das Mußemoment unangefochten im Vordergrund
140
, die Arbeit ist untergeordnet.
141
 
 
2.2.6    ‚Festzeit’ 
Auch bei Josef Pieper findet sich eine ‚Taktung’, eine Einteilung menschlichen Lebens in 
Arbeits- und Mußezeiten. Seine Diagnose von 1948, die sich mit dem allgemeinen Tenor 
späterer und gegenwärtiger Autoren deckt, bestätigt allerdings der Arbeit und damit der 
Arbeitszeit das Primat.
142
 Aber, da nur Muße den Menschen befähige, „Welt als Ganzes in 
den Blick zu bekommen und hierin sich selber zu verwirklichen“ (Pieper 2007, S.92), d. h. 
(ganz im Sinne Aristoteles’) das Übermenschliche zu berühren (vgl. ebd., S.93), sieht er 
sich zu ihrer „Verteidigung“ (ebd., S.47) – gleichsam ‚im Augenblick ihres Sturzes’ oder 
gar drastischer: nach ihrem Fall – aufgerufen. 143  Denn die vorherrschende „totale[…] 
                                                 
140
 Der Reihenfolge nach ist das ‚Beten’ im Leitspruch der Benediktiner vorangestellt. 
141
 Auch wenn hier noch immer ‚Muße’ die Orientierung und auch noch den Widmungsgegenstand des 
Mönchslebens abgibt, ist allein schon insofern ein Unterschied zur aristotelischen Mußelebensform zu 
erkennen, als ‚Arbeit’ in ihrer Bedeutung als ‚Subsistenz-Tätigkeit’ darin aufgenommen ist. Dem 
Philosophen wurde diese durch Sklavenarbeit abgenommen.  
Göhlich betont die ‚Überlebensfunktion’ der Arbeit im Klosterleben, Benedikt hatte ihr darüber hinaus auch 
die Funktion zugewiesen, vor Müßiggang zu bewahren (vgl. Bahr 2008, S.58 und Göhlich 2007, S.45). Siehe 
dazu auch Kapitel 3.2.2 
142
 Dass Arbeit historisch zur (Zeit-)Maß-geblichen Größe wurde, versucht u. a. Hannah Arendt in ihrer Vita 
activa zu zeigen. S. a. Kapitel 3.2.1 
143
 Es geht Pieper nicht um eine ‚Muße-utopia’, in der nicht mehr gearbeitet wird, sondern er erinnert ‚bloß’ 
daran, das es etwas Wesentliches gibt, das nicht Arbeit ist und weist die zeitgeistige Verherrlichung 
derselben in Schranken. Schürmann dagegen versucht sich in einer „Verführungsrede zur Muße“ (Schürmann 
2001, 10). Eine Apologie der Muße kommt für ihn insofern nicht infrage, da jede Verteidigung sich auf etwas 
außerhalb der Muße selbst beziehen müsse, während Muße doch, in Analogie zur Wahrheit, für sich selbst 
spreche und damit keiner Rechtfertigung bedürfe (vgl. Schürmann 2001, S.14f, insbes. Fn.20). 
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Arbeitswelt“ (ebd., S.95) erlaube keinen für die Muße notwendigen ‚Festzeitraum’. 
Arbeitszeit stehe unter der Kategorie des Nutzens, der Nützlichkeit, während der 
Festzeitraum der Muße ein gerade nicht ‚genutzter’, vom Kult her begründeter Zeitraum 
sei, den Pieper im Gleichnis zu beschreiben sucht: „Der Kult hat im Hinblick auf die Zeit 
einen ähnlichen Sinn wie der Tempel im Hinblick auf den Raum.“ (ebd., S.116) Während 
der Tempel einen räumlich abgegrenzten, von Besiedelung oder Bebauung freien Bereich 
anzeigt, der „in das Eigentum der Götter überwiesen“ (ebd.) wird, inauguriert der Kult 
einen begrenzten zeitlichen ‚Raum’, der ebenso der „Nutzung entzogen“ (ebd., S.117) ist. 
Der Muße-Festzeitraum ist jedoch keine ‚un-nütze’ Zeit, sondern wesentlich dadurch 
gekennzeichnet, dass er außerhalb der Nützlichkeitskategorie steht, von ihr nicht betroffen, 
daher im Grunde ‚a-nütz’ ist.  
Insbesondere die begrenzte Dauer dieses Festzeitraumes hat Zirfas im Blick, wenn er die 
„Feier der Muße in der ‚Zustimmung […] [zur144] Welt im Ganzen’“ als „ein episodisches 
Phänomen“ (Zirfas 2007, S.155, Kursivsetzung KK) 145  bezeichnet und mit dem 
„Kairos“ (ebd., S.154), dem fruchtbaren Augenblick, vergleicht.146 Diese Formulierung 
mag zu Missverständnissen Anlass geben. Daher ist der Unterschied zwischen der 
grundsätzlich bejahenden Haltung zur Welt und der Fest-Haltung der Muße nochmals (vgl. 
Kapitel 2.1.2) hervorzuheben, um den Gedanken der Zeitlichkeit des Festes im Sinne 
Piepers zu klären. Die fundamentale Zustimmung enthält das Stetigkeits- oder 
Kontinuitätsmoment, in dem sie sich als eine „immer schon und alle Tage vollzogene 
Gutheißung der Welt“ (Pieper147 zit. n. Schürmann 2001, S.34, Kursivsetzung KK) erweist. 
Erst in der Muße wird sie zum Ausdruck gebracht und auf unalltägliche Weise (vgl. Pieper 
2007, S.90 u. Pieper
148
 zit. n. Schürmann 2001, S.34) dokumentiert, d.h. gefeiert. Die (je 
vollzogene) Feier ist die Ausnahme, Besonderheit, kein ‚Dauerzustand’ und die Muße eine 
zeitliche Episode.  
Volker Schürmann greift den Pieper’schen Gedanken der im ‚Festlichen’ enthaltenen 
Selbstzweckhaftigkeit der Muße auf
149
 und spitzt die Skizze seines Mußeverständnisses auf 
                                                 
144
 Zirfas ist ein Zitationsfehler unterlaufen: statt „Zustimmung der Welt im Ganzen“ (Zirfas 2007, S.155) 
heißt es im Original „Zustimmung zur Welt im Ganzen“ (Pieper 2007, S.125). – Kursivsetzungen KK 
145‚Episodisch’ bedeutet hier offenkundig „dazwischengeschaltet, vorübergehend“ und nicht „nebensächlich“ 
(Duden Fremdwörterbuch 
5
1990, S.224). 
146
 Zum ‚Kairos’ siehe auch Fn.264 in Kapitel 4.5. 
147
 PIEPER, Josef: Zustimmung zur Welt. Eine Theorie des Festes. O.V. München 1963, S.47 
148
 PIEPER, Josef: Zustimmung zur Welt. Eine Theorie des Festes. O.V. München 1963, S.47 
149
 Dieser Gedanke spiegelt im Übrigen auch eine aristotelische Bestimmung wider: etwas, das um seiner 
selbst willen geschieht. 
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das Verhältnis von Selbstzweckhaftigkeit und „Zeitlichkeit“ (Schürmann 2001, S.28) der 
Muße zu. Die hier interessierenden entscheidenden Aussagen seiner komplexen 
Ausführungen lassen sich wie folgt zusammenfassen: Muße ist eine „festliche 
Tätigkeit“ (ebd., S.31), der als solcher eine „eigentümliche[…] Zeitstruktur“ (ebd., S.29) 
zukommt. Diese festliche Tätigkeit wird nicht inhaltlich bestimmt (bspw. als Gebet, 
religiöse Feier, …), sondern einerseits durch ihre spezifische Qualität, allein um ihrer 
selbst willen vollzogen zu werden und keinem äußeren Nutzen zu dienen (vgl. ebd., S.31). 
Andererseits wird sie durch die ihr inhärente Zeitstruktur definiert, die darin besteht, „den 
Alltag […] [so; KK] zu unterbrechen“ (ebd.), sodass die diesen Alltag dominierende 
Zeitorientierung (an der Kategorie des Nutzens) außer Kraft gesetzt wird. Die festliche 
„Muße ist daher nicht so sehr durch einen vorab festgelegten Zeitraum definiert150, sondern 
durch so etwas, was man einen ό (topos, Ort) der menschlichen Zeit nennen kann: jene 
Zeit, die um ihrer selbst willen verbracht wird, und die senkrecht steht zur Alltagszeit, die 
um eines Nutzens willen verbracht wird.“ (Schürmann 2001, S.31, Kursivsetzungen KK)151  
  
Schürmann merkt an, dass Selbstzweck- und ‚Zeithaftigkeit’ der Muße „nur im 
Nachhinein“ (ebd.) differenzierbar sind. Damit wird ein bereits erörterter Gedanke 
wiederholt: Im Zustand der Muße, während des Vollzuges der Festtätigkeit wird beides 
„aus den Augen verloren“ (ebd., S.33). Sofern gerade im ‚entelechischen’ Tun ein 
‚äußerer’ Nutzen fehlt, fehlt auch ein Zukunftsbezug im Zeitempfinden des Mußenden.152 
Was an oder von der ‚Zeit’ erlebbar bleibt, ist Gegenwärtigkeit. 
Muße geschieht in selbstzweckhaft-feierlicher Tätigkeit (im Grunde als Festlichkeit des 
Festes), in einem Zeitverhältnis, das sich – obwohl nicht „bloßes Geschick“ – „der 
Verfügungsgewalt des Menschen“ (ebd., S.32) entziehe. Das ‚Gelingen’ eines Festes kann 
und muss durch seine Pflege befördert, nicht aber garantiert werden. Anders gesagt, ist der 
Mensch (nur) im Stande, die Festlichkeit des Festes zu ‚locken’, ob sie eintritt bzw. sich 
zeigt, sich ereignet, ist dadurch jedoch nicht gewiss. 
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 Die Rede vom Muße-Zeitraum könne den Anschein erwecken, „Muße sei eine Art (noch) leerer 
Zeitbehälter“ (Schürmann 2001, S.31), der dann in irgendeiner Form aus- oder angefüllt werden könne bzw. 
müsse. Schürmann folgt auch hier ganz Piepers Einschätzung, wonach Muße nicht schon mit ihrer äußeren 
Ermöglichung, also der Gewährung von Zeit, gegeben ist (vgl. Pieper 2007, S.111). 
151
 Schürmann bezieht sich hier auf Piepers Verständnis, wonach „Muße senkrecht [steht] zum Ablauf des 
Arbeitstages“, ihn „senkrecht durchschneidet“ (Pieper 2007, S.91). Im Vergleich zur Muße ist die Pause 
dagegen „eingekettet in den zeitlichen Ablauf des Arbeitstages“ (ebd.) und hat ihren Sinn darin, sich für die 
Arbeit zu erholen. 
152
 Der äußere Nutzen einer Tätigkeit liegt immer zeitlich später als die Tätigkeit selbst. Selbstzweckhaftem 
Tun fehlt in diesem Sinne eine ‚Zukunftsausrichtung’ (vgl. Brühweiler 1971, S.10), es hat Gegenwarts-
Zeitcharakter. 
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2.2.7    Synopsis 
Um nicht allein wiederholend zusammenzufassen, sei im Folgenden zugleich auf 
unterschiedliche Zentrierungen in den die ‚Muße-Zeit’ artikulierenden Texten hingewiesen: 
Die einen trachten die ‚Zeit der Muße’ vornehmlich aus ihrer Unterscheidung gegenüber 
‚anderen Zeiten’ zu präzisieren, während sich andere jenes Zeitverhältnisses annehmen, in 
dem das Muße erlebende Subjekt steht. Das Kapitel ordnete die artikulierten Lesarten der 
Quellentexte sechs verschiedenen mußehaften bzw. mußebedingten ‚Zeit-Verhältnissen’ zu. 
Als zur (freien) Verfügung stehende Zeit (Revers, Kaempfer) wurde Muße inhaltlich 
ungebunden gedacht und insofern lediglich formal bestimmt. Dem entgegen steht die 
Auffassung der Mußezeit als die einem bestimmen Gegenstand bzw. Inhalt, Thema 
(Besinnung, Bildung, Studium…) gewidmete Zeit, deren Dauer unterschiedlich festgelegt 
wird (lebenslängliche, Lebensphasen bestimmende oder Tagesabschnitte kennzeichnende 
Muße). Die in diesen beiden Beschreibungsversuchen eingenommene (‚Außen’-
)Perspektive, die die Muße in ein Lebens-Zeit-Kontinuum einzuordnen und zu 
spezifizieren sucht, wird zunächst auch da aufrechterhalten, wo von ihr als ‚befreiter Zeit’ 
(d.h. Zeit außerhalb der Verfügungsdienlichkeit) die Rede ist (Wulf / Zirfas). Als solche ist 
sie sowohl der Notwendigkeit als auch der Möglichkeit terminlicher, verbindlich(-
drängend)er Einteilung enthoben. Infolgedessen wird das Fehlen dieser zeitlichen 
Strukturierungsmöglichkeit – aus der Retrospektive des Mußenden – schlechterdings 
bedeutungslos, sofern er erlebte Muße als ‚Auszeit’ oder ‚stillstehende Zeit’ kennt. Aber 
gerade in diesen Charakterisierungsmetaphern deutet sich bereits ein 
Blickrichtungswechsel auf den mußeinternen Zeitbezug an, der im Abschnitt über die 
Muße als ‚Gegenwart’ vollends zur Geltung kommt. Der Fokus richtet sich nunmehr auf 
das Zeitverhältnis bzw. Zeitempfinden in der Muße, im ‚Mußen’. Aus dieser 
‚Binnenperspektive’ erscheint Muße als ‚ausgedehnte Gegenwart’ (Meder) oder ‚fiktive 
Ewigkeit’ (Zirfas), in der die üblichen Zeitdimensionierungen verdichtet sind. Diese 
Gegenwarts-Ewigkeit ist jene ‚Zeit’, die für den Mußenden erlebbar ist, weil und während 
ihm die Messung der Zeit (als entscheidende Bedingung der zeitlichen Bedrängnis) abgeht, 
gar nicht in den Sinn kommt. Sein Zeitverhältnis, das erst im Nachhinein reflektiert oder 
bewusst gemacht werden kann, ist das des von Zukunfts- und Vergangenheitsdruck 
entlasteten ‚Verweilens’ (Brühweiler) oder ‚Gegenwartens’ (Meder), in dem Feierlichkeit 
und Glückseligkeit liegt.  
Zwar erscheint Muße als ‚Festzeit’ bei Pieper in der ‚Außen-Perspektive’, sofern sie einen 
vom Alltag abgegrenzten, außerhalb der Kategorie des Nutzens stehenden Zeitraum 
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bezeichnet, in dem die grundlegende Zustimmung zum Sein gefeiert wird. Schürmann hebt 
nun die beiden darin enthaltenen Bestimmungsmomente der Muße analytisch heraus: ein 
‚Zeit-strukturelles’ (das ‚Senkrechtstehen’ zum Alltag, d.h. das Unterbrechen des Alltags) 
und ein ‚Tätigkeits-qualitatives’ (die feierliche Selbstzweckhaftigkeit). Aber er 
diagnostiziert auch – gleichsam aus der ‚Innenperspektive’ –, dass sie dem in Muße 
Befindlichen nicht bewusst sind.  
Von all diesen Versuchen ist Heintels Sichtweise insofern weitgehender und schärfer zu 
unterscheiden, als Muße hier keine spezifizierte ‚Zeit’ bezeichnet. Als Innehalten ist sie 
diejenige Haltung, die vorgeprägte Zeitabläufe, gemessene, produktionsrhythmisierte, 
beschleunigte Zeit verneint, anhält, unterbricht und infolgedessen ‚Eigenzeit’ zuzulassen 
imstande ist. Daraus gewinnt Muße – so Heintel – ihre pädagogische Bedeutung als 
conditio sine qua non für die ‚selbstreflexive Autonomie’ des Gebildeten.153 
 
2.3    Muße als besondere Konstellation von Selbst- und Weltbezug 
Die nach wie vor leitende Frage nach den vorfindbaren dezidiert deklarierten, 
definitionsinternen Momenten der Muße führt zu jenen Eigentümlichkeiten, die sich in der 
untersuchten Literatur in expliziter oder impliziter Fassung der spezifischen Verhältnisse 
des Mußenden zu sich selbst, anderen und Welt niederschlagen. Das heißt, eine 
Bestimmungsdimension der Muße steckt in den Relaten, die in ihr als Zustand, Haltung, 
etc. mitgedacht sind. Freilich ließen sich schon aus bestimmten Formulierungen von 
Selbstverhältnissen Konsequenzen und Schlüsse auf deren immanent mitzudenkende 
Weltverhältnisse ziehen – und umgekehrt. Die beiden Beziehungsrichtungen sind hier aber 
zunächst auseinander gehalten, weil sich die Texte meist ausdrücklich auf jeweils eines der 
Verhältnisse zentrieren.  
 
2.3.1    Distanz 
Im Rückbezug auf die Antike, nämlich als ‚Ort’ (‚Zeitraum’) der Distanz(nahme) zur Welt 
(vgl. Schirlbauer 2000, S.103)
154
, wird eine Auffassung des Weltverhältnisses der Muße 
                                                 
153
 Zu Heintels Autonomie- bzw. Bildungsverständnis s. Kapitel 4.1. 
154
 Als solchen Ort will Alfred Schirlbauer die Schule verstanden wissen und erinnert an ihren – seiner 
Auffassung nach heute kaum noch bedachten – etymologischen Ursprung in der griechischen schol  (vgl. 
Schirlbauer 2000, S.103f; s. dazu a. die knappen Hinweise in den Nachschlagewerken sowie der 
allgemeinpädagogischen Literatur, vgl. Kapitel 1.1 und 1.2.1). Dabei verweist er v. a. auf ihren 
ursprünglichen (d.h. ihrer philosophisch – bspw. aristotelisch – zugespitzten Auslegung offenbar noch voraus 
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skizziert. So verstanden bezeichnet sie
155
 ein Abstandnehmen vom Lebenszusammenhang 
(s. a. Wulf / Zirfas 2007b, S.9) und wird als Voraussetzung für Freiheit gefasst. Was hier 
mit ‚Welt’ gemeint ist, ist die Sphäre der Unmittelbarkeit der drängenden Umstände und 
des Handlungsdrucks, zu der wir in „gedankliche Distanz“ (Schirlbauer 2000, S.104) treten. 
Erst im Nicht-Involvement, also ohne direkt beteiligt, betroffen, verwickelt oder genötigt 
zu sein, bietet sich die Gelegenheit für die Reflexion der Welt (vgl. ebd.).
156
 Spezifisch 
mußehaft ist solches Nachdenken, Überlegen und Fragen in seiner Struktur, seinem Modus, 
seiner Form durch die schol  bestimmt, hier verstanden als Distanziertheit oder 
‚Lebensferne’. Die Distanz zum unmittelbaren, selbstverständlichen, unreflektierten 
Vollzug des Lebens entspricht der Distanz zum ‚Konkreten’, ‚Anschaulichen’ im Denken. 
Mußehaftes Denken ist demnach durch Abstraktion (vgl. ebd., S.105) ausgezeichnet. Nicht 
das Besondere steht im Vordergrund, sondern allgemeine Begriffe, Relationen und 
Strukturen (vgl. ebd., S.108). So wird die Welt in der Muße zum Objekt der Betrachtung, 
geordnet und systematisiert.
157
  
 
2.3.2    Selbstbesinnung und -bejahung 
Hervorzuheben ist hier zum einen, dass die Muße überhaupt als Selbstrelat gedacht wird 
und dass zum anderen eben dieser Selbstbezug in unterschiedlichen Versionen vorkommt. 
Da heißt es beispielsweise, in der Muße sei der Mensch ganz bei sich (vgl. Böhme 1998, 
S.310), sei eins mit sich (vgl. Banaschewski 1970, Sp.430; Bartels 2000, S.36), sammle 
(vgl. Böhme 1998, S.310 u. S.312f; Revers 1954, Sp.561) oder finde (vgl. Böhme 1998, 
S.313) sich. Nur in Muße komme man zu sich (vgl. Böhme 1998, S.310 u. S.312f; Eickhoff 
                                                                                                                                                    
liegenden) durchaus alltäglich gebräuchlichen Sinn: schol , der ‚Mußeraum’, war einst die „Bank am Rande 
des Stadions“: „ή [Schol ; KK] war also nicht die Rennbahn, der Wettkampf selber, sondern der Ort der 
Distanznahme zum Geschehen. Insofern war sie auch der Ort der Zuschauer und Berichterstatter, also der 
Platz derjenigen, die nicht teilnehmen. ό [Theōrós; KK] hieß der Berichterstatter, der Kommentator 
der Olympischen Spiele; ί [theōría; KK] hieß also ‚Schau’ im Sinne von Zuschauen und Berichten, 
was vor sich geht. Das kann man nur, wenn man nicht teilnimmt. Als Teilnehmer ist man nämlich nicht ohne 
Interessen und Begierden. Die Conditio sine qua non für objektive Berichterstattung ist also 
Nichtinvolviertheit, ist Distanz zum Geschehen.“ (Schirlbauer 2000, S.103) 
155
 Zur Auseinandersetzung mit dem aristotelischen Mußekonzept im Anschluss an Hannah Arendts 
Interpretation der schol  vgl. Kapitel 2.1.4  
156
 Es gibt, so Schirlbauer, auch ein (in) der Lebensnot verhaftetes oder derselben geschuldetes Überlegen 
oder Fragen, das aber – antik gesprochen – ‚banausisch’ oder ‚sklavisch’ und eben nicht ‚mußehaft’ ist (vgl. 
Schirlbauer 2000, S.104). Freilich könnte man meinen, jegliches Nachdenken distanziere prinzipiell vom 
unmittelbaren Tun. Aber die Muße ist spezifisch entlastet von der bedrängenden (Vor-)Sorge. Unterschiede 
im Ausmaß der ‚Mußehaftigkeit’ des Denkens begründeten sich dann im Wesen der Distanz, die (wie Nähe) 
ein Mehr oder Weniger zulässt. 
157
 Im gymnasialen Philosophie- und altphilologischen Unterricht werde genau dies geübt (vgl. Schirlbauer 
2000, S.108f). Zur Verschränkung dieses Mußeverständnisses mit der Vorstellung einer ‚humanistischen 
Bildung’ in Anlehnung an Heinz-Joachim Heydorn siehe Kapitel 4.6. 
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2007, S.126; Bartels 2000, S.34), während man sich in der Freizeitunterhaltung, die als 
pausenhafte Ablenkung oder Erholung von Alltag oder Arbeit fungiert, bloß zerstreue (vgl. 
Böhme 1998, S.310).  
Es sind (zumindest) vier Akzentuierungen dieses Selbstverhältnisses auszumachen:  
a. Günther Böhme expliziert die mußende Selbstbesinnung bzw. Sammlung 158  im 
Anschluss an Aristoteles (und andere) als eine Besinnung des Menschen auf sich selbst 
als geistiges Wesen
159
, denn das eigentlich Menschliche, das den Menschen 
Auszeichnende, ist der Geist (vgl. Böhme 1998, S.312). Und sofern sich der Mensch in 
dieser Weise bestimmt, ist er zur „Pflege und Förderung des Geistes“ (ebd., S.310) und 
damit zur „Bildung seiner selbst“ (ebd., S.313) – der „Veredelung des Menschen“ (ebd., 
S.312) – verpflichtet.160 Damit stellt Böhme besonders jenes (Denk-)Vermögen (und 
seine Förderung) heraus, das Selbstbesinnung in Muße allererst ermöglicht. Die Frage 
nach dem Wesen der ‚Menschlichkeit’ des Menschen ist insofern beantwortet, als der 
‚Geist’ sowohl als anthropologische Seins- wie normative Aufgabendefinition des 
Menschen fungiert: Selbstbesinnung besteht in der Anerkennung (Bejahung, Würdigung) 
menschlichen Geistes und d. h. im Wahrnehmen der Aufgabe seiner Bildung. 
b. Auch bei Revers ist die Muße Zeit-Hort der Besinnung, in dem sich der „Geist zu sich 
selbst“ (Revers 1954, Sp.561) sammelt, sich besinnt. Und ebenso ist dieses Sich-
Sammeln in der Muße Bedingung „der vollen Menschwerdung des Menschen“ (ebd., 
Sp.562) und damit, so Revers, pädagogisch ‚bildungshinsichtlich’ geboten. Das 
humanum liegt hier in der faktischen Funktion der Muße und der Forderung nach ihrer 
Ermöglichung. 
Noch tiefer in metaphysische Gefilde wagt sich Revers insofern, als er die 
mußebedingte Sammlung als eine Bewegung expliziert, bei der sich der Geist „in der 
‚Tiefe’ seines irrationalen Grundes findet, dem Grunde des Fühlens u. der 
Einbildungskraft, der ihn unter-hält [sic]“ (ebd., Sp.561)161. Muße ist hier zumindest 
                                                 
158
 Der Gedanke der Sammlung in Muße, wie er hier vorliegt, lässt sich historisch weit zurück verfolgen. Ein 
Beispiel findet sich etwa in Boethius’ Philosophie. Baurs Interpretation nach wird dort die „Sammlung des 
Geistes im verinnerlichenden Auskosten von existenztragendem Wissen“ (Baur 2007, S.49) gesehen; ein 
Wissen, das im Philosophieren erwächst. – Vgl. dazu das von Baur gewählte Gedächtnisbild der ‚säugenden 
Philosophie’ als „Nährmutter Weisheit“ (ebd., S.55). 
159
 Als Besinnung auf sich selbst gilt die Muße auch bei Schaub und Zenke (1995, S.446) sowie Burkard 
(1996c, S.342) Sie lassen jedoch offen, was sie als das ‚Selbst’ verstehen. 
160
 Diese geforderte Pflege lässt der Mensch seinem Geist zukommen, indem er ihn philosophierend bemüht 
(vgl. Böhme 1998, S.312). Zur Verschmelzung von ‚mußender Selbstbesinnung’, ‚Geistespflege’, 
‚philosophierender Tätigkeit’ und ‚Bildung’ s. a. Kapitel 4.2. 
161
 Dieser ‚irrationale Grund’ des Geistes ist hier offensichtlich als ‚Kern’ der Person, als substantielle 
anthropologisch-psychologische Konstante gedacht. 
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nicht primär würdigende Betätigung des Geistes im Sinne philosophischer 
Auseinandersetzung, sondern ein Eintauchen ins schauend-fühlende Erleben (vgl. ebd.). 
Letzteres ist wohl vornehmlich musisch-ästhetisch zu deuten, wenn man sich in ihm 
dem ‚Strom der Bilder’ überlässt, damit dem „Gefühls-, Phantasie- u. 
Selbstverlust“ entgegentritt und die „Entfaltung der Innerlichkeit der M., der Öffnung 
der Seele im Bilderlebnis, im Märchen u. Naturerlebnis, im nachahmenden u. 
produktiven Gestalten (Malen, Bauen, Musizieren)“ (ebd., Sp.562) bedarf. Trotz der 
Kürze der lexikalischen Ausführungen wird deutlich, dass der Geist – an anderer Stelle 
spricht Revers von „Person“ (ebd.) – im Zustand der Muße gleichsam zu seinem 
‚Nährgrund’ oder ‚Antrieb’ hinabsteigt. Dieser offenkundig im ‚Gemüt’ verortete und 
nicht genauer gefasste ‚Antrieb’ kennzeichnet die „fühlende Seele“ gegenüber dem 
„denkenden Bewusstsein“ (Eisler 41927b, S.501)162 . Der Selbstbezug bestimmt sich 
somit darin, dass der Mußende in ruhigem, gelöstem Zustand (vgl. Revers 1954, Sp.561) 
– „von der Anstrengung leistenden Wollens u. zweckbestimmten Denkens 
entbunden“ (ebd.) – sein Gemüt walten lässt.163  
c. In einer letztlich theologisch begründeten Variante tritt der Gedanke der Selbst-
Bejahung und Aufgabenerfüllung in der Muße (vgl. oben a) bei Pieper in religiöser 
Rückbindung auf:  
Grundbedingung für die Muße (s. a. Kapitel 2.1.2) ist zunächst das ‚Eins-sein-mit-sich-
selbst’, und das bedeutet hier, „seinem eigentlichen Sein“ (Pieper 2007, S.85) 
zuzustimmen. Zugleich aber ist die Muße als eine Haltung des Loslassens, des Sich-
Loslassens und Überlassens gedacht (vgl. ebd., S.88; s. a. Kapitel 2.3.4). Die 
(scheinbare) Diskrepanz zwischen diesem ‚Eins-sein-mit-sich-selbst’ und dem ‚Sich-
Loslassen’ lässt sich auflösen, wenn zum einen damit gemeint ist, jene Muße hindernde 
Einstellung loszulassen, die wir als arbeitende Menschen einnehmen, indem wir die 
Welt in irgendeiner Form (‚machend’) zu verändern trachten (vgl. Ribolits 1997, S.127 
mit Bezug auf Pieper)
164
. Denn dieses Loslassen ist eigentlich ein Sich-Entbinden aus 
der Abhängigkeit meiner drängenden Ziel- und Zweckverwirklichungsambitionen. Von 
                                                 
162
 Ähnlich beschreibt auch Rudert das Gemüt als „Kernstück ‚des Grundes, aus dem das seelische Leben 
sich nährt und quillt’“ (RUDERT o. A. Zit. n. Hehlmann ³1965, S.181). 
163
 Eine andere Interpretation der ‚Besinnung’ wird in der weiter unten folgenden Auseinandersetzung mit 
Heidegger auftreten. Dort ist Besinnung weder Zurücknahme ins Fühlen, noch Zustimmung zum 
menschlichen Geist bzw. Bildung desselben, sondern besteht im Nach-Sinnen eines gegebenen Sinns. (s. 
Abschnitt Gelassenheit) 
164
 Damit wäre einer zentralen Forderung Piepers genüge getan, unser (derzeitiges) Selbstverständnis als 
Arbeiter aufzugeben. 
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letzteren abzusehen, zu abstrahieren heißt auch, sich eben nicht durch sie zu definieren 
bzw. definieren zu lassen. 
Zum anderen hat die Bejahung des ‚eigentlichen Seins’ des Menschen hier dieselbe 
grundlegende metaphysische Funktion wie die Bejahung des fundamental gedachten 
menschlichen Geistes bei Böhme. Allerdings ist diese Zustimmung als eine „Preisung 
des Schöpfers […] dieser Welt“ gedacht, die im Kult, dem „festlichste[n] Fest“ (Pieper 
2007, S.114) als „Ursprung der Muße“ (ebd., S.125) geschieht. Diese theologische 
Rückbindung begnügt sich nicht mit der  
„Berufung auf ein humanum“: „Wodurch aber empfängt die Muße ihre letzte innere 
Ermöglichung und zugleich ihre tiefste Legitimierung? […] Man kann sagen, der Kern von 
Muße sei: Feiern. […] [D]as Fest und die Feier [empfangen] ihren Sinn und ihre 
Ermöglichung […] [durch den; KK] Kult.“ (Pieper 2007, S.113) Und da es „zur Natur des 
Kultes [gehört], dass er aus göttlicher Satzung seinen Ursprung nimmt“, bedarf es des 
Sinnes „für das Schon-Gesetzte und Gefügte“ (ebd., S. 125f). 
 
Der Mußende überlässt sich seinem eigentlichen Menschsein – das innerhalb der 
christlichen Philosophie Piepers letztlich gottgegeben gedacht wird – „als ein auf das 
Ganze des Seins angelegtes Wesen“ (Pieper 2007, S.92) 165 . Damit ist Piepers 
Anthropologie der Gotteskindschaft formuliert, die dem bloßen ‚Arbeiter’, dem 
„Funktionär“ (ebd.), entgegenzuhalten ist, der sich ausschließlich über seine Leistungen 
und Zwecke bestimmt und sich und die Welt daher auch nur in diesem schmalen 
Spektrum – lediglich ausschnitthaft (vgl. Pieper166 zit. n. Lehmann 2007, S.30) – zu 
begreifen imstande ist. Dem ‚Loslassen’, dem Sich-befreien vom Selbstverständnis 
dessen, der sich über die Arbeit (und ihre Ermächtigungsintention) bestimmt und darin 
Sinn und Identität gewinnt, wird das ‚Überlassen’ hinzugestellt. Das verlangt, sich 
seinem eigentlichen Sein zu überlassen – als einem Geschenk Gottes 167 : Das 
Selbstverhältnis wird zum Gottesverhältnis. Von da her ist die bejahende Haltung zu 
verstehen, die der Mensch zu sich (und zur Welt, zu dem, was ist) in der Muße 
gewinnt.
168
 Die Konsequenzen einer derartigen Sicht: die verstellenden 
                                                 
165
 Im Aufsatz Muße und menschliche Existenz bezeichnet Pieper den Menschen ähnlich „als ein auf das 
Ganze der Welt [kursiv KK] angelegtes Wesen“ (PIEPER, Josef: Muße und menschliche Existenz. In: 
Tradition als Herausforderung. O.V., o.O. 1979, S.198. Zit. n. Lehmann 2007, S.30). 
166
 PIEPER, Josef: Muße und menschliche Existenz. In: Tradition als Herausforderung. O.V., o. O. 1979, 
S.198 
167
 In sein Denken nimmt Pieper die „Überlieferungen des christlichen Abendlandes“ auf, welche besagen, 
„allem Errungenen also, allem Beanspruchbaren liege ein Geschenktes, ein Ungeschuldetes und 
Unverdienbares, ein Nichterrungenes voraus; das Erste sei stets ein Empfangenes“ (Pieper 2007, S.72). 
168
 Anders gesagt: Die Bejahung des eigenen Wesens ist bedingt durch die (anthropologisch-theologische) 
Bestimmung des Menschen als Teil der Schöpfung und erhält daher eine spezifische Ausprägung. Denn das 
prinzipielle Verhältnis zur Schöpfung (zu dem, was ist – dem Seienden) ist eines zu Gott als deren Schöpfer, 
Urheber (dem Sein selbst). 
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perspektivischen Beschränkungen in der Weltsicht durch die Abhängigkeit von den 
Machtambitionen des herstellenden und arbeitenden Menschen sind aufgehoben. Die 
Welt soll so „als Ganzes in den Blick“ (Pieper 2007, S.92) kommen. Auf welche Weise 
dieser Gedanke der Aufhebung jeglicher Perspektivität auf ein entgrenztes ‚Ganzes’ hin 
auch erkenntnistheoretisches Umdenken mit sich bringt, wird später (s. Kapitel 2.3.4) 
erörtert. 
d. Auch Meder greift das Moment der Selbstbejahung in der Muße als eine Möglichkeit 
auf, damit umzugehen, auf sich selbst zurückgeworfen zu sein; man könne schließlich 
auch „an sich verzweifeln“ (Meder 2005, S.151, Fn.7). Am gedanklichen Leitfaden 
Rousseaus grenzt er die „Selbstliebe“ (ebd.), in der man sich selbst anzunehmen und zu 
genießen vermag vom amour propre ab, nämlich jener „Verliebtheit in die 
Fremddefinition meiner selbst durch die anderen“ (ebd., Fn.6), die auf einem sozialen 
Kalkül beruht, indem sie mit der Anerkennung durch die anderen rechnet. Dagegen 
genügt man sich in der Muße selbst, ist m. a. W. autark in der Definition seiner selbst, 
erlebt sich unabhängig von anderen (vgl. ebd., S.151).
169
  
Sinnanalog ist Zirfas’ Versuch zu verstehen, das Muße-immanente Bei-sich-selbst-sein 
als Gefühl der „Authentizität“ (Zirfas 2007, S.148) zu beschreiben. Als Genuss des 
„Daseins an sich selbst“ (ebd.) deckt es sich mit den Meder’schen Ausführungen zur 
Autarkie bzw. dem Rousseau’schen Gedanken zur ‚Selbstliebe’. 
Der selbstbejahend Mußende „[k]onzentriert sich […] auf sich selbst, d.h. darauf, wie er 
jetzt ist […] und nimmt sich selbst in der Gegenwart an“ (Meder 2005, S.151). Diese 
Zustimmung gilt offenkundig der jeweiligen Besonderheit, der individuellen Eigenheit 
im momentanen Zustand mußender Selbstbetrachtung. Damit wird die Muße gleichsam 
zur spezifischen Gelegenheit der (Selbst-)Würdigung des Menschen als Individuum. 
Die Konzentration auf sich gründet in der Bejahung der selbstbewusst 
vergegenwärtigten Individualität als humanum. Das zu respektierende allgemeine 
Menschentum besteht gerade in der Besonderheit jedes einzelnen Menschen, auf die er 
sich in Muße besinnt. 
 
                                                 
169
 Meder betont hier im Anschluss an Rousseau die Unabhängigkeit von anderen. ‚Autarkie’ wird andernorts 
auch als Unabhängigkeit von äußeren Dingen und Sinneseindrücken verstanden (vgl. Prechtl 1996, S.52). Sie 
ist (s. Kapitel 2.1.4) ein entscheidendes Moment der theōría bzw. des bíos theōrētikós.  
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2.3.3    Die Indifferenz von Subjekt und Objekt  
Nun manifestiert sich in der Rousseau’schen Muße nach Zirfas zwar die „Unmittelbarkeit 
der reinen Selbstbeziehung“ (Zirfas 2007, S.148), aber in ihr und mit ihr ist auch der 
Weltbezug gegeben, gegenwärtig. Ich wage eine kurze Interpretation mit Blick auf die von 
Zirfas unkommentierte und abrupt angeschlossene Theorie der ästhetischen Erfahrung 
Schopenhauers: Sofern die Selbstbezogenheit des mußenden Individuums alle ihm eigenen 
besonderen Identifikationen, Erkenntnisse, Einstellungen, etc. von und zu Welt mit 
einschließt und es nur als solches individuell ist, repräsentiert es seine Welt. ‚Ich bin meine 
Welt’170, unabhängig von den ebenfalls besonderen Welten der anderen. Darin besteht 
meine Autarkie und darin bin ich authentisch. 
„Die Muße ist nach Rousseau der Zustand einer endlosen Erfahrung der Anwesenheit, einer 
Indifferenzerfahrung von Selbst, Welt und anderen“ (Zirfas 2007, S.148).171 
 
Die angesprochene Indifferenz bezieht sich auf das gleichsam ‚interne’ Selbst-
Weltverhältnis des Mußenden. Ihm wird offenbar, sich nur mitsamt seiner Welt und 
anderen zu erfahren. An diesen Gedanken knüpft nun Zirfas sein Verständnis des 
mußeimmanenten Selbst- und Weltverhältnisses anhand des Leitfadens der Theorie der 
ästhetischen Erfahrung Schopenhauers, die 
„in ihrem Kern die Indifferenz von Subjekt und Objekt, von Bewusstsein und Gegenstand 
[enthält]. Das Subjekt wird in der Kontemplation [der ästhetischen Wahrnehmung; KK] 
zum Mittelpunkt der Welt. In ihm verschwindet jede Relation und Perspektivität. Das 
Subjekt ist vollkommen erfüllt und durchdrungen von Welt; ebenso geht die Welt im 
Subjekt auf.“ (ebd.) 
 
Die Welt, hier als Objekt bzw. Gegenstand verstanden, ist grundsätzlich auf den Menschen 
als Subjekt bezogen, denn Subjekt und Objekt, Betrachter und Betrachtetes sind ohne 
einander nicht denkbar. „Objekt für das Subjekt sein und unsere Vorstellung sein [aber; 
KK], ist dasselbe.“ (Schopenhauer172 zit. n. Glockner 51980, S.858f) Den Grundgedanken 
übernimmt Schopenhauer von Kant, indem er davon ausgeht, dass uns die Welt nie ‚an 
sich’ gegeben ist, sondern nur, wie sie uns erscheint (vgl. Störig 1992, S.512), d.h. als 
unser Objekt, unsere Vorstellung. Diese ‚Welt als (meine) Vorstellung’ ist die eine, ‚die 
Welt als Wille’ die andere Schopenhauer’sche Bestimmung der Welt, wobei sich der 
                                                 
170
 Scholz interpretiert die gleichlautende solipsistische These Wittgensteins „Ich bin meine Welt“ als „fernes 
Echo“ des Schopenhauerschen Einleitungssatzes seines Hauptwerkes: „Die Welt ist meine V[orstellung; 
KK]“ (Scholz 2001, S.1238 [CD-Rom S.48288]). 
171
 Der Gedanke der Einheit von Selbst und Welt schließt freilich nicht unbedingt denjenigen der Autarkie 
aus. Aber weder Zirfas noch Meder führen den explikationsbedürftigen Gedankengang Rousseaus aus. 
172
 SCHOPENHAUER: §16 aus seiner Dissertation von 1813 
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Wille
173
 (als Ding an sich, Wesen von allem / der Welt) in räumlich-zeitlichen 
Erscheinungen objektiviert (vgl. Störig 1992, S.515). Letztere ordnet nun der Mensch 
gemäß dem Grundprinzip der Erkenntnis, dem Satz vom zureichenden Grund: „Nichts ist 
ohne Grund warum es sei.“ (Hühn ²1995, S.808) Die Vorstellungen, die Objekte denken 
wir – entsprechend den bei Schopenhauer a priori genannten Anschauungsformen Raum, 
Zeit und Kausalität (vgl. Glockner 
5
1980, S.857) – immer in Relationen zu einander, sie 
sind niemals Einzelnes, Für-sich-Stehendes, Abgerissenes (vgl. ebd., S.856). Wir fragen 
nach dem Wann, Wo, Warum, Wozu; und es ist der Wille, der die Vernunft (Intellekt, 
Bewusstsein, Denken), die ihm dient, antreibt (vgl. Störig 1992, S.514), so, auf diese Weise 
als unser ‚Erkenntnisorgan’ zu fungieren.  
 
Gerade aber in der ästhetischen Kontemplation (wie sie sich in der Kunst – für 
Schopenhauer insbesondere im Musikerlebnis – ereignet) sieht Schopenhauer eine 
Möglichkeit, wenn auch nur kurzfristig (vgl. Hühn ²1995, S.811; Störig 1992, S.518), vom 
alles durchwalteten Wesen oder Grundprinzip des Willens ‚erlöst’ (vgl. Störig 1992, S.518) 
zu werden. Diese „Entlastung“ (Hühn ²1995, S.811) betrifft Betrachtenden und 
Betrachtetes, Subjekt und Objekt, die immer aufeinander bezogen gedacht sind, 
gleichermaßen: Das Subjekt befreit sich vom Willen, wird „reines, willenloses, 
schmerzloses, zeitloses Subjekt der Erkenntnis“ (Schopenhauer 174  zit. n. Zirfas 2007, 
S.148), es fragt nicht nach Gründen und Relationen, es geht ganz im Objekt auf, verliert 
sich an den Gegenstand (vgl. Zirfas S.147 u. S.148), d. h. es vergisst sich als individuell 
Wollender (vgl. Hühn ²1995, S.811). Dementsprechend wird das Objekt herausgelöst aus 
Raum, Zeit und Kausalität, es ist reine, d.h. vom Willen gereinigte, Vorstellung, da eben 
nicht nach seinem Wann, Wo, Wozu gefragt wird. Diese reine Vorstellung aber ist nichts 
anderes als die (platonische) Idee, die unveränderbare, bleibende ‚Urform’ alles 
Existierenden (s. a. Neumann 1976, S.126 [CD-Rom S.11662]). In der interesselosen 
Anschauung der Ideen, „welche die unmittelbare und adäquate Objektität [d. h. 
Objektivation; KK] des Dinges an sich, des Willens, sind“ (Franke 1976, S.1396 [CD-Rom 
S.15657]), verliert sich das Bewusst-sein der Differenz von Wille und Vorstellung, fallen 
Subjektivität und Objektivität zusammen (vgl. Zirfas 2007, S.149). 
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 Kant hat ‚das Ding an sich’ nicht weiter bestimmt (vgl. Hühn ²1995, S.810). 
174
 SCHOPENHAUER, Arthur: Die Welt als Wille und Vorstellung I. Züricher Ausgabe. Werke in zehn Bänden. 
Bde. I, II. Hrsg. v. Arthur Hübscher. Zürich 1982, S.232 
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Anhand der ästhetischen Kontemplation als „ausgezeichnetes Modell von Muße“ (Zirfas 
2007, S.147), lässt sich für das Selbst- und Weltverhältnis in Muße nunmehr folgendes 
festhalten:  
Der Mensch bezieht sich in besonderer Weise erkennend auf die Welt.
175
 Er stellt sie nicht 
in ihrer je individuellen raum-zeitlichen Erscheinungsform vor, sondern in ihrer 
Ideenhaftigkeit, d. h. er erkennt die hinter den Erscheinungen liegende, die im Bewusstsein 
erscheinende ureigene, reinste Urform des Wesens der Welt. Das ist dann der Fall, wenn 
sich das Bewusstsein des Mußenden (kurzfristig) von seiner Befangenheit im Willen löst. 
Muße hat also einstweilige, d. h. vorübergehende Erlösungsfunktion.
176
 Im Unterschied zu 
obigen Fassungen, wonach sich der Mußende auf sich selbst etwa als geistiges Wesen 
besinnt (vgl. Böhme 1998, S.312), seinem Wesen zustimmt, ist es nach dem 
Schopenhauer’schen Modell geradezu das Loslösen vom Wesen als Wille, das sich in 
Muße vollzieht.
177
 Die Differenz zeigt sich in den grundlegenden anthropologischen 
Bestimmungen (Geist – Wille) und dem je daraus folgenden Modus der mußeimmanenten 
Selbstbeziehung (Bejahung – Losreißen178).  
Ohne nun die Diskussion über das Wesen des Menschen – über die Überlegungen von 
Zirfas hinausgehend – weitertreiben zu wollen, seien dennoch zwei mögliche (spekulative) 
Anschlüsse an Schopenhauers Mußetheorie angedeutet:  
Das Losreißen vom Willen könnte – überspitzt formuliert – letztlich als ‚Triumph des 
Geistes’ (als das ‚Eigentliche’ des Menschen) gedeutet werden. Der Geist überwindet den 
Willen, indem er sich von ihm reinigt.
179
 Unterstützt wird diese These zumindest durch die 
                                                 
175
 Das ‚Revier’, in dem Schopenhauer die Erkenntnis der unmittelbaren Objektivation des Weltwesens (d.h. 
die Erkenntnis der Idee) für möglich hält, ist die Kunst. Zum ersten Mal in der abendländischen Ästhetik 
wird die Kunst als „Medium der Wahrheit“ (Liessmann 2000b, Track 4, insbes. Min 4:22-4:33) verstanden.  
176
 Schopenhauer sah, trotz seines Pessimismus’, auch eine Möglichkeit dauerhafter Erlösung, nämlich in der 
Askese, der Verneinung des Willens (vgl. Hühn ²1995, S.811 od. Störig 1992, S.520). 
177
 Es sind allerdings, so Schopenhauer, nur wenige dazu imstande, insbesondere das Genie (vgl. Störig 1992, 
S.518f). 
178
 Absichtlich vermeide ich hier die Gegenüberstellung ‚Bejahung – Verneinung’, da die Verneinung oder 
Negation des Willens das Charakteristikum der Askese bei Schopenhauer (vgl. Störig 1992, S.520) darstellt. 
In der Formulierung ‚Loslösen’ oder ‚Losreißen’ soll die ‚Einstweiligkeit’ der Absage an den Willen 
ausgedrückt sein, wie sie in der ästhetischen Kontemplation bzw. dem Mußeverständnis Zirfas’ verstanden 
wird. 
179
 Der Gedanke der Katharsis (Reinigung) ist seit der aristotelischen Poetik mit der Kunst (urspr. der 
Tragödie) verbunden. Je nach Auslegung kann Katharsis als „Vorbereitung für eine moralische 
Besserung“ oder als „Abbau psychischer Spannungen“ (Lüthe 1996, S.252f) verstanden werden. Unabhängig 
davon bzw. in verallgemeinernder Deutung ist sie eine Reinigung von Schlechtem und Verbesserung zum 
Guten. Gerade durch diese kathartische Funktion repräsentiert die ästhetische Kontemplation im von 
Schopenhauer durch Leid, Elend, Übel, Grausamkeit… gekennzeichneten Leben die Erlösungs-Hoffnung. 
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Formulierung Brauns, der (in der Darstellung des Schopenhauer’schen Weltverständnisses) 
die Erreichung der Kontemplation der Macht des Geistes zurechnet.
180
  
Darauf könnte man nun allerdings mit Schopenhauer erwidern: Sofern der Geist dem 
Willen dient (s. o. u. 
181
), ist die Ermächtigung des Geistes dem Willen geschuldet. Das 
bedeutete dann keinesfalls eine Erhebung des Geistes über den Willen, sondern letztlich 
eine Loslösung des Willens von sich selbst. 
 
Dass man in der Muße im Gegenstand der Zuwendung ‚aufgeht’, wie es Zirfas zu zeigen 
versucht, entspricht wohl der an anderen Stellen beschriebenen ‚Versenkung’ (z.B. Pieper 
2007, S.86 u. S.92, Zirfas 2007, S.155) oder ‚Vertiefung’ (z.B. Eickhoff 2007, S.135). Wie 
die ‚Konzentration’ (vgl. Meder 2005, S.151) scheinen ‚Vertiefen’ und ‚Versenken’ hier 
eine qualitative Steigerung der Auseinandersetzung mit sich bzw. einem Gegenstand, 
Inhalt oder Objekt zu bezeichnen, in der die Aufmerksamkeit insofern gebündelt wird, als 
sie sich ‚nur’ auf den Sachverhalt richtet und nicht durch Fragen nach dessen 
Verwertbarkeit bzw. Nützlichkeit ‚abgelenkt’ wird; das bedeutet: Abstraktion von 
(etwaigen zusätzlichen) Dienlichkeitszwecken, von gegenstandsfremdem Äußerlichem 
gereinigtes Interesse
182
. Und sinnanalog ist auch die Kontemplation für Revers (wie für 
Zirfas mit Schopenhauer) eine  
„‚Vertiefung’ (seiner selbst u. in die Sachen), in der wir – nicht mehr im Wollen u. Handeln 
außer uns – dem ‚Bild’ u. dem Anruf der Dinge u. unserer selbst geöffnet sind“ (Revers 
1954, Sp.561f)
183
. 
  
Er sieht allerdings in der Muße als „Zustand der Ruhe und Gelöstheit“ (ebd., Sp.561) 
lediglich die Bedingung für die kontemplative Versenkung (vgl. ebd.). Die besondere 
Beziehung von Mensch und Welt, Subjekt und Objekt fasst Zirfas als immanentes Moment 
der Muße, bei Revers ist sie deren (faktische) Folge.
 184
  
 
Der Gegenstandsverhältnismodus der Konzentration, Vertiefung oder Versenkung hat 
seine Entsprechung im mußeimmanenten Zeitverhältnis des Verweilens oder 
                                                 
180
 „Wenn sich der Mensch durch die Macht seines Geistes der Anschauung völlig hingibt, erreicht er den 
Zustand ‚ruhiger Kontemplation'“ (Braun 2004, S.241 [CD-Rom S.49698]). 
181
 „Die Vernunft ist nur Werkzeug eines unvernünftigen Willens.“ (Störig 1992, S.516) 
182
 Ich verwende die Begriffe ‚Aufmerksamkeit’ und ‚Interesse’ hier im gängigen alltagssprachlichen Sinn. 
Für Vischer ist die ästhetische Betrachtung von einem „Interesse ohne Interesse“ (Henckmann 1992, S.125) 
getragen. 
183
 S. a. Burkard 1996b, S.271: Kontemplation als „konzentriertes Sich-Versenken“. 
184
 Erneut zeigt sich hier ein ‚altes’ Problem in der bereits im Abschnitt zu Aristoteles aufgekommenen Frage, 
ob Muße die Bedingung für, oder doch selbst bereits Kontemplation bzw. theōría sei. 
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‚Gegenwartens’, wie es in Kapitel 2.2.3 exponiert wurde.185 Das ‚Aufgehen im Objekt’ 
bedeutet (bzw. wird nur möglich durch) ein Außerachtlassen unserer üblichen 
‚Dimensionierung’ von ‚Zeit’. Der mußevoll Versunkene empfindet „Gelassenheit 
gegenüber dem Morgen“ (Eickhoff 2007, S.126) gewissermaßen im Los-Lassen der 
verlaufenden, kontinuierenden Zeitgebundenheit selbst. ‚Sich Zeit zu lassen’ heißt dann, 
eben diese verlaufende, kontinuierende ‚Zeit’ als solche sein zu lassen (vgl. auch Kaempfer 
2007, S.143).  
 
2.3.4    Gelassenheit als Absage an Subjekt-Objekt-Relationen 
Die angesprochene ‚Gelassenheit gegenüber dem Morgen’ drückt ein Zeitverhältnis aus, 
das sich – laut Eickhoff – im Empfinden des Mußenden in Bezug auf die ‚Zukunft’ als 
Unbeschwert- und Gleichmütig-sein manifestiert. Ribolits bezeichnet die Gelassenheit als 
eine Fassung jener „Lebenshaltung“, die die „Grundlage für die als Muße umschreibbare 
innere Freiheit des Menschen dar[stellt]“ (Ribolits ²1997, S.277). Das spezifische 
Verhältnis gegenüber ‚der Zeit’ drückt sich im „Annehmen des Todes“ (ebd.) aus, genauer: 
in der Gelassenheit gegenüber der eigenen Endlich- bzw. Sterblichkeit. Auch andere 
Quellen lassen darauf schließen, dass Gelassenheit als ein Moment von Muße verstanden 
wird.
186
 Offenbar werden hier jedoch Bedeutung und Sinngrenzen der ‚Gelassenheit’ als 
evident vorausgesetzt, denn man verzichtet auf eine nähere Erläuterung, aufgrund derer die 
Art des Verhältnisses verdeutlicht werden könnte. Daher bleibt auch offen, worauf man 
sich ‚gelassen’ bezieht. 
Nicht so bei Hans-Dieter Bahr, der sich darum bemüht, die für Muße erforderliche 
Gelassenheit von stumpfer Gleichgültigkeit oder Teilnahmslosigkeit abzugrenzen. Sie 
bewahre dadurch ihre „Lebhaftigkeit“ (Bahr 2008, S.91), dass sie gerade nicht einen 
‚realen’ Aus-gleich suche.  
„Auch wenn ‚Gelassenheit’ nicht von einer Gleichgültigkeit her, die keine Anteilnahme 
und keinen Einsatz erfordert, verstanden wird, so doch zumeist von einer Ausgeglichenheit 
                                                 
185
 Sich in ein gedankliches Problem zu versenken und bei einem solchen zu verweilen kann daher wohl 
bestenfalls sprachlich analytisch getrennt werden, sofern es sich einmal um eine räumliche, einmal um eine 
zeitliche Metapher des ‚Einlassens’ handelt. 
186
 Z.B.: „Der ruhenden Gelassenheit der Muße eignet eine besondere Feierlichkeit“ (Wulf / Zirfas 2007b, 
S.11). In der Muße ginge es „um die spielerische Gelassenheit“ (ebd. S.9 und Zirfas 2007, S.146). 
„Gelassenheit“ sei Bestandteil der „Mußefähigkeit“ (Eickhoff 2007, S.135). „Was es bedeutet, freie Zeit zu 
haben und dennoch keine Muße, keine innere Gelassenheit zu haben, diese Erfahrung kennt beinahe 
jeder.“ (Fell 1991, S.180) In der Muße gehe es u. a. um „eine Ruhe und Gelassenheit, die sich der Weite des 
Horizonts“ (Frost 2010, S.48) und dem „Einlassen auf den Menschen überschreitende Ordnungsstrukturen 
verdankt“ (ebd., S.49). 
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her, welche die Verschiedenheiten nicht einebnet, sondern durch alle Wechsel hindurch zu 
ertragen versteht.“ (Bahr 2008, S.90f) 
 
Dasjenige, dem man ‚gelassen gegenübersteht’, wird nicht als belanglos abgetan, sondern 
erfährt durchaus „Anteilnahme“ (Bahr 2008, S.90). Dementsprechend kann Gelassenheit 
keine generelle Hinnahme der Dinge meinen; dennoch spricht Bahr vom ‚Ertragen’ der 
Verschiedenheiten (des Gegebenen). Der Sachverhalt lässt sich wie folgt explizierten: 
Sofern Differenzen (dessen, was ist) in voller Klarheit geachtet oder gewürdigt werden 
sollen, man Unterschiedlichem, womöglich Befremdlichem in seiner Eigenheit (vgl. 
Schöpf 
4
1992, S.81) gerecht zu werden sucht, ist Gelassenheit im Sinne einer 
„Ausgeglichenheit“ (dessen, der dem, was ist, begegnet) erforderlich. Diese 
Ausgeglichenheit meint kein Einpendeln auf ein Mittelmaß (vgl. Bahr 2008, S.91), sondern 
zeigt sich m. E. in einer Haltung der Unparteilichkeit: Der Gelassene setzt sich nicht für 
oder gegen das Eine oder das Andere ein, bewertet nicht. Sein ‚Einsatz’ besteht darin, die 
jeweiligen sachlich, inhaltlich-gegenständlichen Eigenheiten, Besonderheiten, Differenzen 
‚auszuhalten’ und nicht ‚auszumerzen’.187 Dies Bemerken, Zu- und Bestehen-lassen der 
Eigentümlichkeit und Befremdlichkeit dessen, was ist, sieht davon ab, es nach seinen 
eigenen Maßstäben zu verändern, willentlich darauf zu- oder in es einzugreifen.
188 
Insbesondere Heideggers Gedanken zur Gelassenheit – auf die sich Bahr ausdrücklich 
bezieht ohne sie allerdings ausführlicher darzustellen – streichen gerade deren Gegensatz 
zum werktätigen, ‚machenden’ Ein- bzw. Zugriff auf das ‚Material’ Wirklichkeit (vgl. 
Schöpf 
4
1992, S.82) heraus, wie er im modernen, zusehends alle Lebensbereiche 
umgreifenden Technikverständnis manifest geworden sei.
 
Sein Verständnis von 
Gelassenheit wird im Folgenden anhand von Original-Schriften ausführlicher dargestellt. 
Dies geschieht, abgesehen vom unmittelbaren Anlass des Bahr’schen Verweises, auch aus 
folgenden Gründen: Zum einen legt es – als eine der noch immer jüngsten diesbezüglich 
                                                 
187
 Der mußevoll ‚Gelassene’ könnte in Erweiterung dieser Interpretation als Anwalt des Differenten bzw. der 
Differenz(ierung)en verstanden werden. Allein in dieser Anwaltschaft wäre eine spezifische Art der 
‚Parteilichkeit für die Unparteilichkeit’ zu erkennen. 
188
 In der philosophischen Begriffsgeschichte der ‚Gelassenheit’ (vgl. Heidrich 1974 und Dierse 1974) ist 
dementsprechend eine seit der Mystik überlieferte Bedeutung zu finden, die um die Zurücknahme der Eigen-
Willentlichkeit kreist: Der Gelassenheit, die noch in der Reformation in Anlehnung an die Mystik (s. 
‚Willenlosigkeit’ i. S. Eckharts, Seuses, Taulers) ein Aufgeben des eigenen Willens und ein hingebendes 
Sich-dem-göttlichen-Willen-Überlassen bezeichnet, geht im 18.Jh. letztendlich die religiöse Bedeutung 
verloren. Ihr Gehalt erstreckt sich daraufhin von einer (geduldig ertragenden) ‚Ruhe’ bis hin zur 
‚Gleichgültigkeit’, die neben einem ‚Gefasst-’ oder ‚Beherrscht-Sein’ auch noch im heutigen Sprachgebrauch 
geläufig sind. U. a. in den Heidegger’schen Gedanken zur Gelassenheit finden sich jedoch wieder formale 
Übereinstimmungen mit mystischen Vorstellungen (vgl. auch Herrmann 1994, S.379). Zwar wird eine ‚Ent-
Willentlichung’ im Sinne der Mystik verneint (vgl. Heidegger 1959b, S.36) (sofern es nicht um ein gemäßes 
Gottesverhältnis geht), jedoch entspricht sein Verständnis von Gelassenheit durchaus dem mystischen als 
„Ablassen umwillen eines Sichüberlassens“ (Herrmann 1994, S.379).  
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ausgefalteten philosophischen Erörterungen – gleichsam exemplarisch eine höchst triftige 
Deutung der Gelassenheit vor. Zum anderen sind an ihm Sinnkonvergenzen zu bereits 
entfalteten Momenten der Muße aufweisbar. Und letztlich kommt damit eine (innerhalb 
der vorliegenden Untersuchung) neue, spezifische Fassung der mußeimmanenten 
Verhältnisse in den Blick.
189
 Die Diskussion dieser Übereinstimmungen und Differenzen 
zum bislang Gesagten wird der Darstellung angeschlossen. 
 
Heidegger führt zunächst die Gelassenheit als notwendige Haltung gegenüber der 
technischen Welt ins Feld. Letztere sei im Begriffe gleichsam zur Welt schlechthin zu 
werden (vgl. Heidegger 1959a, S.22), sofern wir mehr und mehr von technischen 
Gerätschaften und Apparaten umringt und abhängig würden (vgl. ebd., S.24)
190
 und sich in 
dem gleichen Maße auch ein „grundsätzlich technische[s] Verhältnis des Menschen zum 
Weltganzen“ (ebd., S.20) ausbreite. Wenn wir – so letztlich sein Aufruf – uns nicht damit 
zufrieden geben, darin nicht er-geben, wenn wir also eine verkürzende Bestimmung dessen, 
was uns ‚Welt’ ist, weder befördern, akzeptieren noch ignorieren wollen, bedarf es der 
Gelassenheit als gleichzeitige Zustimmung und Verneinung der Technik (vgl. auch Dierse 
1974, S.223 [CD-Rom S.7950])
191
: 
„Wir können die technischen Gegenstände im Gebrauch so nehmen, wie sie genommen 
werden müssen. Aber wir können diese Gegenstände zugleich auf sich beruhen lassen als 
etwas, was uns nicht im Innersten und Eigentlichen angeht. Wir können ‚ja’ sagen zur 
unumgänglichen Benützung der technischen Gegenstände, und wir können zugleich ‚nein’ 
sagen, insofern wir ihnen verwehren, daß sie uns ausschließlich beanspruchen und so unser 
Wesen verbiegen, verwirren und zuletzt veröden.“ (Heidegger 1959a, S.24f) 
 
Keineswegs propagiert Heidegger also eine Verdammung technischer Gegenstände oder 
auch nur Gleichmut ihnen gegenüber, im Gegenteil: Mit der „Gelassenheit zu den 
Dingen“ (Heidegger 1959a, S.25)192 geht nämlich die „Offenheit für das Geheimnis“ (ebd., 
S.26) einher, ein Offensein für den in ihnen verborgenen Sinn, der sich – das macht das 
                                                 
189
 Es sei – lediglich zur Orientierung – angemerkt, dass Heideggers Gedanken zur Gelassenheit seiner 
Spätphilosophie entstammen, also nach der ‚Kehre’ entstanden, die einen gewissen Bruch mit seiner Sein-
und-Zeit-Philosophie bedeutete. 
190
 Dies beschreibt gleichsam die Kehrseite eines sich souverän und mächtig dünkenden Ichs, das seit der 
Aufklärung im (Selbst-)Bewusstsein aufgebrochen ist, die Welt zu formen und seinem Willen zu unterwerfen, 
dessen Weg aber in die Knechtschaft der Maschinen führt. (Vielfach im 20.Jahrhundert problematisiert: s. 
etwa Günther Anders v. a. Die Antiquiertheit des Menschen, bspw. in folgenden Ausgaben: Anders 
7
1994 
und 
4
1995.)  
191
 Dies entspricht durchaus dem oben vorgestellten Moment der ‚Nicht-Parteilichkeit’. 
192
 Die vielleicht ungewöhnlich anmutende Formulierung ‚Gelassenheit zu – nicht: gegenüber – den Dingen’ 
ist ein erster Hinweis auf ein noch anders gedachtes Verhältnis, das weiter unten ausführlicher diskutiert wird. 
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Geheimnishafte aus – zugleich zeigt und entzieht.193 In gelassener Offenheit bzw. offener 
Gelassenheit trügen wir also unserem Wesen Rechnung. Die gelassene Haltung fungiert 
hier im Grunde als Schutz des ‚Eigentlichen’ des Menschen, nämlich „denkende[s], d.h. 
sinnende[s] Wesen“ (ebd., S.16) zu sein. Einem – dem technischen Weltverhältnis 
korrespondierenden – „rechnende[n] Denken“ (ebd., S.14) gegenüber, das in allem Planen, 
Untersuchen und Forschen walte und dessen Kennzeichen die Kalkulation mit Umständen, 
Absichten und Zwecken, Erfolgen, Chancen und günstigeren Möglichkeiten sei, müsse 
daher das „besinnliche Nachdenken“ (ebd., S.15) „wach“ (ebd., S.27) gehalten werden, das 
„von uns [verlangt], daß wir nicht einseitig an einer Vorstellung hängen bleiben, daß wir 
nicht eingleisig in einer Vorstellungsrichtung weiterrennen.“ (Heidegger 1959a, S.24) 
 
Diese Besinnung wehrt also zum einen der Kurzsichtigkeit, Einseitigkeit und damit 
Begrenzung im Denken. Zum anderen ist sie bei Heidegger kein Sinn-Setzen oder Sinn-
Geben, sondern ein Nach-Sinnen, indem wir „[e]ine Wegrichtung einschlagen, die eine 
Sache von sich aus schon genommen hat“ (Heidegger 51985, S.64). Man könnte sagen, es 
handle sich um ein ‚akzeptierendes Zulassen der Selbstläufigkeit einer Sache’, d. i. 
Respekt vor der Sachlichkeit der Sache, indem sie dienend bewahrt wird. 
Der Zusammenhang, das Verhältnis von Gelassenheit und Denken lässt sich nunmehr als 
unbedingte Korrelation verstehen, wenn die Haltung der Gelassenheit dem sinnenden 
Nach-denken (vgl. auch Heidegger 1959a, S.27) zugeordnet ist. Daher ist die besagte 
‚Schutzfunktion’ der Gelassenheit (gegenüber der Parteilichkeit und der Herrschaft des 
rechnenden Denkens) eben nur zugleich und ineins mit diesem – erst ‚eigentlich 
menschlichen’ – sinnenden Nachdenken zu ‚haben’. Die Gelassenheit gehört zum Wesen 
dieses den Menschen auszeichnenden Denkens. Sie ist m. a. W. für jenes Verständnis von 
Denken konstitutiv, das Heidegger im Feldweggespräch in Abgrenzung zur (v. a. seit Kant) 
„überlieferten“ Bedeutung „als Vorstellen“ (Heidegger 1959b, S.31) weiter expliziert.194 
Unabhängig von einem Befund über die Legitimität der Heideggerschen Kantinterpretation, 
die eine gesonderte Untersuchung verlangte
195
, werde ich versuchen, Heideggers Lesart 
                                                 
193
 Darin lässt sich wohl unschwer der oben formulierte Gedanke der Würdigung des Befremdlichen wieder 
finden. 
194
 Während die – für Heidegger’sche Werke eher ungewöhnlich – eingängige Conradin-Kreuzer-Rede durch 
ihre „Rücksicht auf seinen [Heideggers; KK] Hörerkreis“ (Herrmann 1994, S.371) eine erste Annäherung 
ermöglicht, erlaubt erst das Studium des Feldweggespräches, die „Gelassenheit in ihren wesentlichen 
Grundzügen“ (Herrmann 1994, S.371) nachzuvollziehen.  
195
 Ein Problem sehe ich bspw. in der Gleichsetzung von Denken (als Vorstellung) und Wollen, die 
Heidegger auch der Kant’schen Kennzeichnung des Denkens als Spontaneität attestiert. Aus meiner Sicht 
ergeben sich Zweifel, ob ein gleichsam voluntatives Agieren des Verstandes, wie es Heidegger versteht, nicht 
bereits eine Unterstellung der willentlichen ‚Leitbarkeit’ von bloßen Verstandes-Funktionen ist, die Kant 
(rein in ihrem Fungieren) analysiert. Wenn ich recht sehe, ist zwar die Spontaneität „das Vermögen, 
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des vorstellenden Denkens als „transzendental-horizontale[s] Vorstellen“ (ebd., S.52) 
nachzuzeichnen, um anschließend den Bedeutungswandel bzw. die Differenz zum von ihm 
so genannten ‚eigentlichen (vgl. Heidegger ³1967, S.14 u. 17) und d.h. ‚gelassenen 
Denken’ zu klären196: 
Kantisch, so ist schon bei der Skizzierung der ästhetischen Kontemplation Schopenhauers 
festgehalten worden, sind uns die Dinge nie an sich gegeben, sondern nur so, wie sie uns 
als Objekt, als Gegenstand unserer Vorstellung erscheinen, und das bedeutet hier: sofern 
wir sie begreifen d.h. begrifflich fassen bzw. beurteilen können (vgl. auch Eisler 
9
1984c, 
S.86) – etwa: Dies ist ein Baum. Dass überhaupt irgendetwas als Baum identifiziert 
werden kann, dazu bedarf es also eines Begriffs, der die Einheit ‚Baum’ festlegt. (Das 
Begreifen ist ein Produkt des Verstandes, eine Funktion seiner Spontaneität (vgl. Eisler 
9
1984b, S.58)). Das (transzendental-horizontale) Vorstellen also  
„stellt uns z.B. das Baumhafte des Baumes […] [dies entspricht dem Kant’schen Begriff; 
KK] als diejenige Aussicht zu, in die wir hineinsehen, wenn uns dieses Ding im Aussehen 
des Baumes […] entgegensteht“ (Heidegger 1959b, S.38). 
 
Mit der ‚Aussicht’ umschreibt Heidegger den Horizont, auf den das Vorstellen 
unweigerlich bezogen ist. Der Horizont ist gleichsam der „Gesichtskreis“ (Heidegger 
1959b, S.38) der Begrifflichkeiten oder besser: des Verstandes. Er be- oder umgrenzt den 
‚Raum’, in dem der (vorstellende) Verstand im Stande ist zu er-fassen d.h. zu be-greifen. 
Und das bedeutet gleichzeitig: Mit ihm ist (wie bei jeder Grenze) das 
Darüberhinausgehende, das Jenseits-der-Grenze, das ‚Transzendente’ logisch als 
Bezugsgröße mitgesetzt.  
Dieses vorstellende Denken bedeutet nun nicht nur, sich innerhalb des Horizonts der 
Gegenstände bzw. ihrer Begriffe zu bewegen, soll heißen: es stellt nicht nur Gegenstände 
(z.B. Bäume) vor, sondern stellt sie – wie Heidegger es nennt – „in ihrer 
Gegenständlichkeit vor“ (Heidegger ³1967, S.17). Transzendental-horizontales Vorstellen 
betrachtet folglich, worauf Gegenstände als Gegenstände begründet sind und zwar im 
                                                                                                                                                    
Vorstellungen selbst hervorzubringen“ (Kant 51981, S.97 (in A = 1.Aufl. 1781, S.51; in B = 2.Aufl. 1787, 
S.75)), und die ‚spontan’ hervorgebrachten Vorstellungen (Begriffe als Funktionen des Verstandes) 
unterscheiden sich von den ‚rezeptiv’ erhaltenen (Anschauungen als Affektionen des Verstandes) (vgl. Eisler 
9
1984d, S.506). Allein: Damit ist noch nicht gesagt, dass dieses fragliche ‚Hervorbringen’ ein willentlicher 
Akt sei. 
196
 Aufgrund der markanten Terminologie und der besonderen Sprache der beiden Philosophen stoßen alle 
Versuche, ‚Kantisch’ in ‚Heideggerisch’ oder umgekehrt zu über-setzen (trans-ferieren oder trans-ponieren), 
auf enorme Schwierigkeiten, die mit jeder Silbe entstehen und die Gefahr einer ent- oder zumindest ver-
stellenden Trans-formation (Verwandlung) bergen. Dessen eingedenk wage ich dennoch einen Versuch. 
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Sinne der Bestimmung der Bedingungen der Erkenntnismöglichkeit (eben als des 
transzendentalen Horizonts).
197
 
Heidegger aber relativiert diesen Fokus:  
„Der Horizont und die Transzendenz sind […] von den Gegenständen und von unserem 
Vorstellen aus erfahren und nur im Hinblick auf die Gegenstände und unser Vorstellen 
bestimmt.“ (Heidegger 1959b, S.39) 
 
Der Gedanke Heideggers ist darin begründet, dass – sofern der Horizont 
‚vorstellungsbedingt/-determiniert’ ist – „dasjenige, was den Horizont das sein läßt, was er 
ist, noch keineswegs erfahren wird“ (Heidegger 1959b, S.39).  
Den Horizont, in dem bzw. innerhalb dessen uns die Dinge (als Gegen-stände) erscheinen, 
versteht Heidegger zwar als das Offene, das uns umgibt (vgl. ebd., S.40) und in das wir 
(vorstellend) hineinsehen können; er ist aber nicht das Offene selbst, das Heidegger die 
„Gegnet“ (ebd., S.41 u. passim) nennt, sondern nur deren uns zugewandter Teil (ebd., 
S.39). Vorläufig vereinfachend gesagt, ist die Gegnet (von ‚Gegend’) sozusagen die weite, 
offene ‚Rückseite’ des Horizonts, die sich der Vorstellung entzieht, 
„so daß auch die Dinge, die in der Gegnet erscheinen, nicht mehr den Charakter von 
Gegenständen haben.“ (Heidegger 1959b, S.42) 
 
In der Gelassenheit stehen wir in einem wartenden Verhältnis zu diesem Offenen, zur 
Gegnet (vgl. ebd., S.50 u. 51). Warten auf die ‚Gegnet’ ‚vergegenständlicht’ nicht; es hat, 
so Heidegger, keinen Gegen-stand, sofern es das, worauf es wartet, nicht vor-stellend fest-
stellt, sondern offen lässt
198
; ja, es lässt sich auf bzw. in das Offene selbst ein (vgl. ebd., 
S.44). Das bedeutet: Im Warten lassen wir uns auf die Gegnet als sie selbst ein und vom 
Vorstellen los.
199
 
„[I]n der Gelassenheit [wandelt sich] das Denken aus einem solchen Vorstellen in das 
Warten auf die Gegnet“ (zuvor spricht Heidegger vom „Warten[…] auf das Sichöffnen der 
Gegnet“) (Heidegger 1959b, S.52). 
 
Gelassenheit setzt nicht erst ein, nachdem vom Vorstellen losgelassen wurde, sondern in 
ihr vollzieht sich ein Wandel im Denken. Dieser lässt sich m. E. als Wechsel oder 
Erweiterung der Bezugsdimension fassen und zwar als Überschreiten des Horizontalen auf 
das eigentliche „Element“ (Heidegger ³1967, S.14) hin, in dem sich das Denken bewegt, 
und das ist: die Gegnet, andernorts als „das verborgen Wesende der Wahrheit“ (Heidegger 
                                                 
197
 Die Grenzpfeiler dieses Raumes abzustecken, hatte sich gerade Kant in seinen Kritiken zum Programm 
gemacht. 
198
 D.h. wir warten zwar auf etwas, das wir uns aber nicht vorstellen. Man könnte sagen: Worauf wir warten 
ist deshalb offen, weil es nicht ‚vorstellungsdeterminiert’ ist. 
199
 Ich wiederhole: Während sich also das Vorstellen auf die Bestimmung des Horizontes konzentriert, geht 
die Gelassenheit darüber hinaus, sofern sie sich in die Gegnet selbst (deren uns zugewandter Teil bloß der 
Horizont ist) einlässt. 
Muße pur  
 94 
1959b, S.61) – auch: Unverborgenheit, Lichtung des Seins (vgl. Herrmann 1994, S.381), 
das „zu-Denkende“ (Heidegger ³1967, S.13) oder „Fragwürdige“ (Heidegger 51985, S.64f) 
– benannt. Sie ist nicht ‚vor’, ‚hinter’ oder ‚über’ uns, sondern jenes ‚Ganze’, von dem her 
Heidegger zu denken versucht, und in dem er alles aufgehoben sieht, in dem alles (be)ruht 
und (ver)weilt. Wir stehen nie außerhalb der Gegnet (vgl. Heidegger 1959b, S.50), sofern 
wir uns auch im vorstellenden Denken auf den Horizont, als welcher sie uns erscheint (vgl. 
ebd., S.40), beziehen. In gewisser Weise paradox sind wir in ihr, und sind doch nicht in ihr, 
eben weil wir im bislang überlieferten Sinn – und das bedeutet: noch nicht eigentlich – 
denken (vgl. Heidegger ³1967, S.13 u. S.17; Heidegger 1959a, S.22); erst ein künftiges 
gelassenes Denken besteht im Einlassen auf bzw. in sie selbst. 
Die Differenz zwischen gelassenem und vorstellendem Denken liegt aber nicht nur in der 
Bezugsdimension (Gegnet – Horizont) sondern auch in der Bestimmung der Art des 
Verhältnisses: In der Vorstellung werden die Dinge zum Gegenüber, eben der Gegen-stand, 
auf den be-greifend zugegriffen wird. In der Gelassenheit dagegen ist der Mensch 
eingelassen in das Offene, in dem die Dinge beruhen
200
; er steht im Verhältnis des 
Zugehörens (vgl. Heidegger 1959b, S.53, u. Dierse 1974, S.223 [CD-Rom S.7950f]). 
 
Heideggers Sicht des künftigen Denkens ist offenkundig davon getragen, die 
einschränkende Perspektivität des Vorstellens im Hinblick auf ‚das Ganze’ zu überwinden, 
das nun selbst in seinem Walten statt des Menschen als Ich, Selbst oder (Erkenntnis-
)Subjekt in den Vordergrund tritt (worin sich im Übrigen einer seiner philosophischen 
Grundgedanken ausdrückt). Darin kann eine erste Parallele, und zwar zu Pieper, 
festgemacht werden, die – ebenso wie die beiden anschließend aufgezeigten – in formaler 
Hinsicht besteht: Beide verstehen den Menschen eingebunden in ein Ganzes (Gegnet – 
göttliche Schöpfung), und die Gelassenheit bzw. Muße bedeutet das gemäße Verhältnis zu 
diesem Ganzen (zugehörendes Sicheinlassen – feiernd-zustimmende Betrachtung) 201 . 
Darin ist jeweils eine ‚Perspektiven-Entgrenzung’ des Gelassenen/Mußenden impliziert, 
die im ersten Fall darin besteht, das Denken nicht nur auf einen anderen, sondern 
‚größeren’, weiteren, nach Heidegger grundlegenden Zusammenhang hin zu lenken. Bei 
                                                 
200
 „Sie [die Gegnet; KK] bedingt das Ding zum Ding.“ (Heidegger 1959b, S.56) 
201
 In Parenthese sei gesagt, dass Heideggers ‚Sein’ jedoch „weder der noch ein Gott noch ein Ersatz für 
diesen“ ist, sich daher vom überlieferten Gottesbegriff (Gott als ‚das Sein selbst’) unterscheidet und somit 
das Verhältnis Gott – Sein neu bestimmt wird. „Die Wahrheit als das Offene des Seins ist nicht selbst der 
Gott, aber sie ist der Wesensraum für das Erscheinen oder Sichentziehen des Heiligen, des Göttlichen und des 
Gottes. Erscheinen und Sichentziehen des Gotthaften geschieht im Wesensraum des Ereignisses, im 
Wesensraum des ereignenden Zuwurfs des Offenen des Seins für den daraus ereigneten Entwurf des 
zugeworfenen Offenen.“ (Herrmann 1994, S.385) 
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Pieper geht sie – soviel muss ergänzt werden – über die oben skizzierte Befreiung von 
einer verkürzenden, ausschließlich sozial-ökonomischen Sicht auf den Menschen als 
Arbeiter hinaus und überschreitet gleichfalls eine entsprechende einseitige Auslegung des 
menschlichen Erkenntnisvermögens. Indem Pieper die Muße als Ort des „empfangenden 
Hinblickens“ (Pieper 2007, S.61) begreift, bringt er eine Deutung des Denkens wieder zur 
Geltung, die mit der Neuzeit zusehends verdrängt worden ist (s. dazu und zum Folgenden 
auch Ribolits 1997, S.133). Während in der Antike und im Mittelalter die Vernunft in 
zweifachem Sinn, als ratio und intellectus verstanden wurde – d.h. sowohl als aktiv-
diskursives, untersuchendes, abstrahierendes, schließendes Denken, als auch als „das 
Vermögen des simplex intuitus […], des ‚einfachen Schaublicks’, dem das Wahre sich 
darbietet wie dem Auge die Landschaft“ (Pieper 2007, S.60) – fehle letzterer dem 
neuzeitlichen Verständnis. Die Muße als „Haltung des empfangenden Vernehmens“ (ebd., 
S.86) bewahrt somit davor, einen wesentlichen Erkenntniszugang auszublenden, sofern 
davon ausgegangen wird, dass der Mensch nur in ratio und (!) intellectus seine 
Erkenntnisfähigkeiten zur Gänze ausschöpfen kann. Und so erinnert freilich die 
Anmahnung Piepers, den rezeptiven, empfangenden Moment im Denken nicht zu 
übersehen, an Heideggers Mahnung das nachsinnend-gelassene Denken ‚wach’ zu halten. 
Mit Blick auf die Frage, wie Muße und Gelassenheit zu Stande kommen, lässt sich eine 
zweite Übereinstimmung feststellen: Piepers Fassung der Muße als ‚Gottesgeschenk’ 
wurde bereits vorgestellt
202
. Nachzutragen ist aber noch der ‚Empfängnis’-Gedanke bei 
Heidegger: Gelassenheit ist nicht in dem Sinne vom Menschen willentlich zu beeinflussen, 
dass er sie anstreben und herbeiführen könne, denn sie fällt „nicht in den Bereich des 
Willens“ (Heidegger 1959b, S.35). Es ist das Offene, die Gegnet, die die Gelassenheit eben 
nicht ‚macht’ oder ‚bewirkt’ (vgl. ebd., S.54), sondern zulässt bzw. wie Heidegger sagt: „in 
sich […] vergegnet“ (ebd., S.52, vgl. auch ebd., S.34).  
Gelassenheit ist die „Empfängnis der Vergegnis der Gegnet“ (Heidegger 1959b, S.61). Wir 
warten also „auf die Vergegnis der Gegnet, daß diese unser Wesen in die Gegnet einläßt, 
d.h. in das Gehören zu ihr“ (ebd., S.53).  
 
Damit zielt Heidegger nicht auf so etwas wie ‚Passivität’ in der Gelassenheit203, sondern 
will ihre Nicht-Herstellbarkeit oder besser: ihre Unverfügbarkeit zum Ausdruck bringen.
204
 
Er selbst sieht die Gefahr seiner diesbezüglichen Ausführungen in der Fehlfolgerung, 
Gelassenheit sei ein Zulassen von Jeglichem und – aufgrund ihrer nicht-willensmäßigen 
                                                 
202
 Vgl. Kapitel 2.1.2, 2.1.5, 2.3.2.c und Pieper 2007, S.72 
203
 Aktivität und Passivität gehören für ihn in den Bereich des Willens (vgl. Heidegger 1959b, S.35). 
204
 So auch Schürmann über die Muße, die aufgrund ihres feierlichen Charakters nicht „in der 
Verfügungsgewalt des Menschen“ (Schürmann 2001, S.32) steht.  
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Fundierung – bar jeder „Tatkraft und Entschlossenheit“ (Heidegger 1959b, S.60). 
(Ähnliche Bemühungen sind bei Bahr feststellbar, der einen gleichgültigen oder 
teilnahmslosen Charakter der Gelassenheit verneint (s. o. S.88f). Auch Pieper wehrt dem 
Missverständnis, Muße mit Trägheit (lat. acedia) zu verwechseln, deren Grundzug – 
gerade im Gegensatz zur Muße – die fehlende Zustimmung zur Welt und 
Übereinstimmung mit sich sei (s. Pieper 2007, S.84f)
205
). Zum Wesen der Gelassenheit 
gehört also durchaus eine  
„‚Entschlossenheit’ […]: als das eigens übernommene Sichöffnen des Daseins [d. i. der 
Mensch; KK] für das Offene“ (Heidegger 1959b, S.61). Er vermutet in der Gelassenheit 
eine „Ausdauer“ oder „Inständigkeit“, die dem „höchsten Wollen entsprechen könnte und 
es doch nicht dürfte“ (ebd.). 
 
Zwar kann die Vergegnis nicht ‚durch Inständigkeit erzwungen’ werden, jedoch befinden 
wir uns im ausdauernden Warten auf dem Weg, je und je gelassener der Gegnet 
zuzugehören.
206
 
Und zum Dritten: Auch wenn Pieper es nicht ausdrücklich ‚Gelassenheit’ nennt, offenbart 
sich insbesondere in seinem Verständnis von Muße als Haltung des Sich-loslassens und 
Überlassens (s. Pieper 2007, S.88 und Kapitel 2.3.2.c) derselbe mystische Grundgedanke 
einer Gelassenheit als „Ablassen umwillen eines Sichüberlassens“ (Herrmann 1994, S.379), 
wie dies auch bei Heidegger der Fall ist. Aber im Unterschied zu Heidegger gilt diese 
Bedeutungsgleichheit nicht nur in formaler Hinsicht, sondern auch inhaltlich, sofern es 
eben im Grunde Gottes Wille ist, dem man sich überlässt.  
 
Nur mehr ein ferner Nachhall dieser mystischen Bestimmung der Gelassenheit lässt sich 
im Rückblick auf das Muße-Modell der ästhetischen Kontemplation Schopenhauers 
festhalten
207
, sofern sich der ästhetische Betrachter von Willentlichem löst und sich an den 
Gegenstand verliert. Das besagt nun aber Folgendes:  
                                                 
205
 Dergleichen findet sich bei jenen Autoren, die Piepers Mußebegriff rezipieren. (Vgl. u. a. Ribolits 1997, 
S.254; Wyrobnik 2007, S.184) 
206
 Heidegger macht es uns mitunter nicht einfach, zu verstehen, was er mit ausdauerndem Warten oder 
entschlossenem Sich-Öffnen usf. meint, zumal das Offene als dessen Bezugspunkt sich uns eben nicht nur 
zeigt, sondern auch entzieht und damit un-vorstellbar ist. Mit der Lektüre mehrerer Schriften gewinnt es aber 
insofern Konturen, als dadurch Heideggers Versuch erkennbar wird, in immer neuen sprachlichen 
Variationen bzw. Fassungen das fragliche Problemfeld zu umkreisen, also quasi dessen Schattierungen zu 
verdeutlichen. So etwa seine Beschreibung des Wartens auf den Zuspruch des zu-Denkenden (ein weiter 
Name für das, was er auch Gegnet nennt), das nicht darin besteht, das Denken aufzuschieben, sondern darin, 
Ausschau zu halten im bereits Gedachten nach dem sich darin verbergenden Ungedachten (vgl. Heidegger 
³1967, S.13). Dieses Ungedachte als das künftig zu-Denkende oder Frag-würdige ist die „Wesensherkunft 
des Seins des Seienden“ (ebd., S.17). 
207
 Für Schopenhauer selbst bedeutet ‚Gelassenheit’, Äußerlichkeiten zu entsagen und das ‚Lebensleid’ in 
stoischer Ruhe zu ertragen (vgl. Dierse 1974, S.222 [CD-Rom, S.7949]). Sie ist deshalb wohl eher der 
Askese, die von ihm als dauerhafte Willensentsagung gedacht wurde, zuzuordnen. 
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Auch hier werden in der Loslösung vom Willen perspektivische Einschränkungen 
aufgehoben, und zwar solche, die im relationierenden Denken bestehen. Das bedeutet eine 
Absage an die (gleichsam dem Willen geschuldete) Frage nach raum-zeitlichen bzw. 
kausalen Zusammenhängen. So wird es möglich, den Gegenstand, dem man sich hingibt, 
in seiner reinen Form, d.h. als Idee zu betrachten. Sie ist aber dennoch – wenn auch ‚reine’ 
– Vorstellung. ‚Heideggerisch’ gewendet bedeutete diese ‚Schau’ ein Verbleiben im 
Horizonthaften. Die ästhetische Kontemplation bleibt daher auch dem ‚Subjekt-Objekt-
Denken’ (das Heidegger gerade auflösen möchte) verhaftet, sofern in ihr von der ‚Einheit’ 
von Gegenstand und Betrachter die Rede ist. Denn diese ‚Einheit’ kennzeichnet ja 
lediglich die Verhältnismäßigkeit der beiden vereinten Relationselemente. Die Beziehung 
in der Gelassenheit dagegen ist nicht als (Subjekt-)Gegenstandsrelation gedacht, sondern 
als – ich wiederhole – Verhältnis zum Offenen. Dies Offene, so könnte man mit Heidegger 
sagen, ermöglicht allererst ein Gegenstandsverhältnis, sofern es als Horizont – aus dem uns 
die Gegenstände entgegenstehen – erscheinen kann.  
 
2.3.5    Zusammenschau 
Das Unter-Kapitel filtert verschiedene Fassungen der Verhältnisse zu sich selbst, der Welt 
und anderen, die den Mußenden auszeichnen. Die Erörterung dieser 
Bestimmungsdimensionen der ‚Muße’ war notwendig begleitet von der Skizze der diese 
Relate jeweils bedingenden anthropologischen bzw. weltbildlichen Grundannahmen. Die 
Darstellung orientierte sich an der jeweiligen Fokussierung der herangezogenen Quellen. 
Dabei fällt auf, dass der Bezug zum Anderen, zum ‚Mitmenschen’ kaum bzw. nur sehr 
knapp und am Rande Erwähnung in Meders Rousseau-Interpretation findet – und zwar als 
Unabhängigkeit vom Anderen durch die je eigene, individuelle Selbstdefinition. An antik-
klassisches Gedankengut schließt die Auffassung des mußeimmanenten Weltverhältnisses 
bei Schirlbauer, indem es sich als Befreiung aus der Befangenheit in der unmittelbaren 
Lebenssituation definiert. Damit einher geht die distanzierte Reflexion im abstrahierenden 
Ordnen der ‚verobjektivierten’ Welt. In denjenigen Texten, die sich auf die Beschreibung 
des Verhältnisses des Mußenden zu sich selbst zentrieren, fällt vor allem das Moment der 
Zustimmung zum eigenen Wesen auf. Die Selbstbeziehung stellt sich dort – je nach 
Menschenbild – als Bejahung des Geistes, der Gotteskindschaft oder der Individualität dar. 
Anders dagegen im von Zirfas herangezogenen Schopenhauer’schen Modell, weil es 
geradezu das (vorübergehende) Lossprechen vom eigenen Wesen als Wille impliziert. Die 
ästhetische Kontemplation postuliert einen ‚(ge)rein(igt)en’ Erkenntnisbezug zwischen 
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dem vom Willen befreiten Subjekt und dem zur reinen Vorstellung gewordenen 
Gegenstand. So verstandene Muße bedeutet nicht ordnendes, verallgemeinerndes, 
distanzierendes Begreifen, sondern ‚Ideenerkenntnis’ im ästhetisch-sinnlichen 
Wahrnehmen, das ein Gefühl des Verschmelzens mit dem zur reinen Vorstellung 
gewordenen Gegenstand einschließt. Die durch die Gelassenheit im Sinne Heideggers 
bestimmte Muße stellt insofern eine alternative Fassung der ihr immanenten Verhältnisse 
dar, als sie sich dem Subjekt-Objekt-Denken verwehrt, das der Muße als begreifender 
Distanzierung ebenso zugrunde liegt wie der sinnlichen Ideenschau. Auch manifestiert sich 
in dieser Muße kein Selbst-verhältnis im Sinne der Zustimmung oder Ablehnung gegenüber 
dem gleichsam substantiell bestimmten eigenen Wesen (Geist, Individuum, Wille,…). 
Denn: Das Wesen des Menschen ist (im nachsinnend-gelassenen Denken) selbst als Relat 
gedacht, dem im Grunde in der Muße, im wartenden Eingelassensein in das Offene, ‚nur 
entsprochen’ wird. 
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3    MUßE UND NICHT-MUßE 
      Kontextuelle definitorische Bedingungen – ‚Gegenbegriffe’ 
 
In den vorangegangenen Abschnitten wurde die ‚Muße’ durch ihr zugeschriebene 
immanente Momente bzw. Elemente zu klären versucht: Die anfänglichen Untersuchungen 
der ‚Muße’ als ‚Zustand’, ‚Haltung’, ‚Tätigkeit’ und ‚Lebensform’ und die sich in diesen 
Fassungen – neben Übereinstimmungen – abzeichnenden Differenzen machten ein erstes 
Stück weit deutlich, dass es sich bei der ‚Muße’ keineswegs um einen einheitlich 
gebrauchten Begriff handelt. Die Vielfalt der Interpretationen zeigte sich auch 
insbesondere im zweiten Unterkapitel, das sechs verschiedene Deutungsmöglichkeiten 
mußehafter bzw. mußebedingter Zeit ausfilterte. Ebenso finden sich unterschiedliche 
Betonungen unter dem Aspekt des Selbst- und Weltbezugs, hier tritt ihr Moment der 
Distanz in den Vordergrund, dort dasjenige der Selbstbesinnung bzw. -bejahung, der 
Subjekt-Objekt-Indifferenz oder der Gelassenheit. 
 
Für das folgende Kapitel sind jene Beschreibungen von Interesse, die ‚Muße’ in Bezug zu 
den ihr gegenübergestellten Begriffen bringen. Die Frage nach der Bedeutung von ‚Muße’ 
wird so von der Seite ihrer semantischen Grenzen her aufgenommen. Das heißt, es soll ihr 
Bedeutungsfeld durch Negativabgrenzungen ‚umzäunt’ werden. 208  Fernerhin werden 
geistesgeschichtliche Wegmarken eines Wandels in der Wertschätzung der ‚Arbeit’ 
skizziert. Gerade und vor allem entlang der Unterscheidung zu ihrem 
Komplementärbegriff ‚Arbeit’ kommt dadurch eine gegenwärtig nicht unproblematische 
Stellung der Muße in den Blick. Historische Rückgriffe dienen folglich dazu, Bedeutungs- 
sowie Stellenwertsverschiebungen auszumachen, bevor dann abschließend in Kapitel 4 
Ausblicke auf mögliche systematische Verortungen der Muße in pädagogischen 
Argumentationsrahmen gegeben werden sollen. 
 
                                                 
208
 Wenn v. a. ‚Arbeit’ als Komplementärbegriff zur Muße auch schon im ersten Teil an manchen Stellen in 
die Untersuchung eingebunden war, geschah dies nur dort, wo es unumgänglich dem besseren Verständnis 
diente. Bspw. in der Erörterung des Zeitbezugs der Muße im Unterschied zur Arbeits- und Freizeit (Kapitel 
2.2.2) sowie in der Darstellung der Zeittaktung (Kapitel 2.2.5 bzw. 2.2.6) oder der Diskussion des 
mußehaften Selbstbezugs (Kapitel 2.3.2.c). 
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3.1    ‚Unmuße’ 
Im Altertum wurde der ‚Muße’ (schol , otium) schlichtweg ihr Gegenteil die ‚Nicht-’ oder 
‚Un-Muße’ (ascholía, negotium) gegenübergestellt. Was nicht durch Freiheit von äußeren, 
lebensnotwendigen oder politischen Zwecken ausgezeichnet war, zählte zur ascholía. 
Darunter fielen letztlich nicht nur die sklavische Arbeit, das Handwerk und die politischen 
Geschäfte (und damit auch der bíos politikós, s. a. Kapitel 2.1.4), sondern – so v. a. 
Aristoteles – auch die Erholung, das Vergnügen und das Spiel, sofern sie der Regeneration 
nach derlei Geschäftigkeit dienen (vgl. Arist. Pol. 1337 b 37ff; s. a. Bartels 2000, S.31; 
Bahr 2008, S.31). Das gesamte Menschenleben zerfalle in diese beiden Bereiche (vgl. Arist. 
Pol. 1333 a 30ff), in Muße und Unmuße, deren Verhältnis er klar bestimmt:  
„ἀσχολούμεθα γὰρ ἵνα σχολάζωμεν [ascholoúmetha gàr hína scholázōmen; KK]“ 
(Aristoteles
209
 zit. n. Martin 1984, S.258 [CD-Rom S.21120])  
 
Wörtlich und deshalb für unsere Ohren unschön könnte man sagen: ‚Wir sind unmüßig, um 
zu mußen’, oder etwas wohlklingender: ‚Wir opfern unsere Muße, um Muße zu haben’ (s. 
a. NE (G und R) 1177 b 4f).
210
 Die Relation ist deutlich: schol  ist das Ziel und gehört (wie 
der Friede) in den Bereich des an sich Guten, ascholía ist das Mittel und fällt (wie der 
Krieg) in den Bereich des Notwendigen und Nützlichen. Der untergeordneten Unmuße 
kommt damit zwar der Rang einer „unabdingbare[n] Voraussetzung“ (Bartels 2000, S.29) 
zu, ihre Rechtfertigung erhält sie jedoch allein aus der Bereitstellung der für Muße 
notwendigen Gegebenheiten.
211
 Es zeigt sich in der Gegenüberstellung von Muße und 
Unmuße das aus Kapitel 2.1.4 bereits bekannte Unterscheidungs- und Stellenwert 
bestimmende Kriterium: die télos-Immanenz. Muße hat ihr Ziel in sich selbst, ist, wie es 
Christopher Winch formuliert, „in sich wertvoll“ (Winch 2006, S.246), Unmuße nicht.  
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 Andere Übersetzungen reichen von „wir sind tätig, damit wir M. haben“ (Martin 1984, S.258), über 
„Denn wir arbeiten, um dann Muße zu haben“ (NE (D) 1177 b 4f) bis zu „Wir leisten die Unmuße, um uns 
die Muße leisten zu können!“ (Bartels 2000, S.29). 
211
 Der ‚Vorrang’, ein ‚Primat’ der ‚Muße’ ist, im Griechischen wie im Lateinischen, sprachlich sichtbar: 
Von der ‚Muße’, der ή (schol ), dem otium, ist durch Negation die ‚Un-Muße’, die ἀ-ί (a-
scholía), das neg-otium, gebildet. Die (häufig vorfindliche) Übersetzung der ascholía mit ‚Arbeit’ wird 
insofern mehrfach beanstandet, als diese der Bezüglichkeit, der Referenz ‚Muße’ entbehrt (vgl. Göhlich 2007, 
S.42) bzw. den Anschein erweckt, Muße sei nur der Arbeit gegenüberzustellen (vgl. Bahr 2008, S.31). 
Insbesondere die Differenz von Spiel und Muße sei in der Marx’schen Aristoteles-Rezeption, so Volker 
Schürmann (2001, S.11), verloren gegangen. Es finden sich gegenwärtig auch durchaus recht ‚freie 
Übersetzungen’, wie bei Rudolf Rehn, der ascholía mit „Zeitdruck“ (Rehn 2008, S.32) wiedergibt. 
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3.2    Arbeit 
Seit der Neuzeit ist es vornehmlich die ‚Arbeit’, der sich die ‚Muße’ gegenübergestellt 
findet
212
 und die gleichfalls beginnt, derselben ihren Rang abzulaufen (vgl. Martin 1984; 
S.258 [CD-Rom S.21122]). Die Bedeutung sowie Bedeutsamkeit der Muße ist daher im 
Folgenden in Gegenüberstellung zu diesem – ihrem hervorragenden – ‚Gegenbegriff’ 
weiter zu untersuchen. 
 
Joseph Piepers Unterscheidung von Arbeit und Muße ist hier erneut heranzuziehen, weil 
sich in der untersuchten Literatur zum einen – neben allgemeinen Würdigungen seines 
Muße-Konzepts (vgl. Fell 1991 passim; Ribolits 1997 passim; Böhme 1998, S.311ff; 
Schürmann 2001, S.12f) – mehrfach explizite Bezugnahmen auf diese Unterscheidung im 
Besonderen finden (z.B. Zellner 2002, passim, insbes. S.28; Wyrobnik 2007, S.184ff). 
Zum anderen entzünden sich an ihr weitere Fragen bzw. hermeneutische Probleme, deren 
Untersuchung Entscheidendes zur Klärung der Interpretationsdifferenzen des ‚Muße-
Begriffes’ beizutragen verspricht.  
Pieper hebt drei Momente der Arbeit hervor, die jenen der Muße diametral 
gegenüberstehen und damit als Unterscheidungskriterien fungieren.  
Erstens: Arbeit wird als „Aktivität“ (Pieper 2007, S.86) beschrieben. Als solche „steht [ihr; 
KK] die Muße als die Haltung der Nicht-Aktivität, der [nicht nur äußeren, sondern; KK] 
inneren Ungeschäftigkeit, der Ruhe, des Geschehen-Lassens“ (ebd., S.86) gegenüber. Das 
Aktivitätsmoment der Arbeit kennzeichnet dieselbe als geschäftige, ein-, zu- oder 
angreifende
213
 und unruhige Anspannung (vgl. ebd., S.64, S.81, S.93).
214
 
Arbeit ist zweitens verbunden mit „Mühe“ (ebd., u. S.89), ist Beschwernis und Plage. 
Indem Pieper sie als etwas Mühevolles, Anstrengendes fasst, schließt er sowohl an ihr 
antikes (das altgriechische Wort für Arbeit, pónos, bedeutet gleichermaßen Anstrengung, 
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 Aus antiker Sicht (und der Perspektive derer, die dieselbe zustimmend ins Gedächtnis rufen) wäre Muße 
nicht nur der Arbeit gegenüberzustellen (s. o.). Dass dies späterhin dennoch geschehen ist, bedeutet nicht, 
dass die übrigen Tätigkeiten nun der Muße zufallen bzw. ihr zugerechnet werden, sondern gründet im 
geschichtlichen Wandel des Bedeutungsumfanges von ‚Arbeit’. Insbesondere in der jüngeren Vergangenheit 
zeigt sich die ‚Ausdehnung’ des Arbeitsbegriffes auf beinahe jede Tätigkeit. 
213
 Zum ‚Eingreifen’ s. a. Piepers Unterscheidung der dem Charakter der Arbeit (Aktivität) bzw. Muße 
(Nicht-Aktivität bzw. Rezeptivität) jeweils entsprechenden Erkenntnisvermögen: die aktive ratio, das 
diskursive, untersuchende Denken einerseits und der rezeptiv-kontemplative intellectus, das empfangend-
vernehmende Denken andererseits (s. auch Kapitel 2.3.4) als zwei ‚Seiten’ des „geistigen 
Erkennen[s]“ (Pieper 2007, S.60). Diese vergleicht er den beiden ‚Perspektiven’ auf eine Rose. Angesichts 
des optischen Sinneseindrucks gleiche beobachtendes Sehen einem angespannten „Angriffsakt“ (ebd., S.57 in 
Rezeption E. Jüngers), dagegen bedeute (An-)Schauen ein „empfangende[s] Hinblicken“ (ebd.). 
214
 Dieses Moment wird weiter unten, s. Kapitel 3.2.1, noch problematisiert werden. 
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Mühe, Mühsal, Strapaze, Not und Pein (vgl. Gemoll 
9
1991, S.622)) – als auch ein 
ursprünglich christliches Verständnis an, gemäß dem sie, in der Vertreibung aus dem 
Paradies, als Fluch bzw. Strafe Gottes über den Menschen verhängt wurde, der nunmehr 
im Schweiße seines Angesichts (Gen. 3, 19) das Lebensnotwendige selbst beschaffen solle. 
Muße dagegen ist „nicht allein mühelos […], sondern das Gegenteil von Mühe“ (Pieper 
2007, S.90).
215
  
Drittens kennzeichnet Pieper die Arbeit durch ihren gesellschaftlich-sozialen 
Funktionscharakter (Arbeit als „soziale Funktion“ (ebd., S.86 u.90)), dessen die Muße 
entbehrt bzw. von dem die Muße freigehalten ist.  
 „Arbeit ist nutzende Tätigkeit – was bedeutet, dass Arbeit, laut Definition, ihren Sinn nicht 
in sich selber hat; sie zielt auf ein soziales bonum utile, auf die Verwirklichung von 
Nutzwerten und Brauchbarkeiten.“ (Pieper 2007, S.102)  
 
Hier setzt sich Pieper zwar von der antiken Fassung der Arbeit als (notwendige) 
Naturbearbeitung zum Zwecke des Lebensunterhalts ab und ‚erweitert’ diese zur 
gesellschaftlich nützlichen Tätigkeit, dennoch kommt der alte Gedanke eines außerhalb der 
Tätigkeit liegenden Zwecks – der „gemeine Nutzen“ (ebd., S.102) – zum Tragen.  
Aktiv-angespannte, mühevolle, funktionalisierte Arbeit bildet also den 
„Kontrapost“ (Pieper 2007, S.86) zur feierlichen Muße. 
„Im Feiern [als Kern der Muße; KK] kommen alle drei Begriffselemente in eins zusammen: 
die Unangespanntheit, die Mühelosigkeit, die Funktionsüberlegenheit des 
‚Mußewirkens’.“ (Pieper 2007, S.113)  
 
3.2.1    ‚Aktivität’  
Im Anschluss an Pieper ergeben sich am Problembegriff der ‚Aktivität’ erneut 
hermeneutische Schwierigkeiten insbesondere im Text-übergreifenden Vergleich. Aus dem 
Einbezug und der Gegenüberstellung weiterer Quellen wird nämlich deutlich, dass 
‚Aktivität’ keineswegs ausschließlich als begriffskonstituierendes Element der ‚Arbeit’ 
fungiert, sondern durchaus mancherorts auch die ‚Muße’ charakterisiert (vgl. dazu dieses 
Kapitel folgend weiter unten).  
Pieper operiert mit einem Begriff von ‚Aktivität’, der in seine Darstellung so eingewoben 
und kontextualisiert ist, dass er nicht nur in bestimmten Konturen teils manifest artikuliert 
wird, sondern im System von Begriffen und semantischen Verwendungen, im 
Begriffsgebäude der Muße (bzw. Arbeit) gleichsam latent fungiert und zur Geltung kommt. 
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 Man könnte freilich in Anbetracht der Pieper’schen Formulierung fragen, ob denn Mühelosigkeit nicht 
das Gegenteil von Mühe sei. Es dürfte Pieper hierbei daran gelegen sein, Muße keinesfalls an einen 
Referenzpunkt der Mühe (den die Mühe-losigkeit sehr wohl enthält) zu binden – ein gutes Beispiel für seinen 
vielfach sichtlich sensiblen Wortgebrauch. 
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Gerade weil aber dieser systemtragende Aktivitätsbegriff anderen Mußekonzepten vielfach 
nicht unterstellt ist, birgt die Gegenüberstellung und vergleichende Auseinandersetzung 
besondere Hürden, die die Scharnierstelle ‚Aktivität’ bereitet. Denn sie präjudiziert die 
theoretischen Gefüge und erschwert Deutungen vor allem teils identischer Begriffswörter 
und deren Funktion im systematischen Gesamtzusammenhang. 
Der Begriff der ‚Aktivität’ (als entscheidendes Charakteristikum der Arbeit) ist bei Pieper 
streng gebunden an seinen Gegensatz zur ‚Kontemplation’. Diese Gegenüberstellung ist 
eine prominente unter anderen (vgl. Berger 1971, S.132 [CD-Rom S.578] und Blume 1996, 
S.14), die sich offenbar in die lange Tradition der Unterscheidung von vita activa (das 
‚aktive Leben’) und vita contemplativa (das ‚kontemplative, betrachtende Leben’) einreiht 
bzw. darin wurzelt und daraus verstanden werden kann.
216
 Folgende zentrale Momente 
dieser Differenz von ‚aktiver Arbeit’ und ‚nicht-aktiver, kontemplativer Muße’ sind an 
dieser Stelle von Bedeutung: 
Die vita contemplativa ist zunächst die lateinische Übersetzung des bíos theōrētikós und 
übernimmt auch in christlicher Deutung dessen Bestimmung als mußevolles Leben.
217
 
Allerdings beginnt sich ihr Verständnis unter dem Einfluss des Christentums zu wandeln 
(vgl. Bahr 2008, S.55). Trotz allfälliger, entgegengesetzter Bestrebungen (bspw. durch 
Boethius, der sie als „Weg denkender Erkenntnis zur Wahrheit“ (ebd. S.56) in Anlehnung 
an ihre griechischen Wurzeln verstanden haben will) wird das Augustin’sche Verständnis 
vorherrschend, das nicht die „philosophisch ‚denkende’, sondern die ‚gläubig verehrende’ 
Betrachtung Gottes“ (ebd.) ins Zentrum rückt, womit gleichzeitig das „tätige Moment 
denkender Einsicht zurücktritt gegenüber dem passiven der ansichtig werdenden 
Eingebungen und Einbildungen“ (ebd.), das göttlicher Offenbarung entstammt. Abgesehen 
von dieser Bedeutungsverschiebung  
„besteht [dieses kontemplative Leben; KK] wesentlich in der Negation gerade des 
werktätigen Lebens [der vita activa; KK
218
], dessen Aufgabe es ist, zu fabrizieren und 
herzustellen, der Natur Gewalt anzutun, um sterblichen Menschen eine Stätte auf der Erde 
zu errichten, und das nun gleichsam umgedreht wird in ein Leben der Gewaltlosigkeit und 
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 Siehe aber auch alternative Fassungen der ‚Aktivität’ weiter unten (z.B. als Grundverfassung der Seele 
oder in ihrer Bestimmung „gegenüber dem Erleiden von Fremdem und Äußerem“ (Blume 1996, S.14)) 
217
 „In der christlich-abendländischen Rezeption der Antike mündet die aristotelische Lehre von der M[uße] 
dann mehr oder weniger in den breiten Strom der vita contemplativa ein“ (Martin 1984, S.258 [CD-Rom 
S.21122]). (Vgl. dazu auch Pieper 2007, S.50) 
218
 Hannah Arendt kritisiert diese verkürzte Sicht der vita activa: Während (ganz in ihrem ursprünglichen 
Sinn des bíos politikós) bei den Römern noch das politische Handeln die zentrale und höchste Tätigkeit der 
vita activa ausmachte, trat mit dem Vormarsch des mechanistischen Weltbildes und des ihm entsprechenden 
homo faber das Herstellen, Fabrizieren und Machen an dessen Stelle. Ihre defizienteste Bestimmung 
erreichte die vita activa laut Arendt dann in ihrer neuzeitlich-modernen Fassung, in der sich ihre Bedeutung 
zugunsten des Arbeitens als Naturbearbeitungsprozess erneut verschob und der ‚aktive’ Mensch nunmehr im 
Sinne des animal laborans gedacht wird. (Vgl. Arendt ²1981) 
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Un-tätigkeit
219
 [weil nicht werk-tätig; KK], das alles, was ist, so läßt, wie es sich der 
Betrachtung darbietet“ (Arendt ²1981, S.297). 
 
‚Aktivität’ ist aus einer solchen Interpretation der vita ‚activa’, als dasjenige Tätigsein zu 
verstehen, das Dinge hervorbringt und, – sogar ‚gewaltsam’ – in die Natur eingreifend, 
dieselbe umgestaltet.
220
 Fasst man Arbeit in diesem Sinne als Aktivität, so wird deutlich, 
dass ihr Sinn hier vom ‚Prozess unmittelbarer Naturbearbeitung’ (wie in Kapitel 2.1.4 
dargestellt) in den Bedeutungsraum des Herstellens und Hervorbringens verschoben ist.
221
 
Eine solche Deutung der Arbeit ist im alttestamentarisch-christlichen Verständnis 
angelegt.
222
 Im Fortgang der Genesis vor dem Sündenfall ist der Auftrag Adams formuliert, 
den Garten Eden zu bebauen und zu hüten (Gen. 2,15). Die Stelle konnte 
 „so ausgelegt werden, daß der Mensch durch Arbeit Gottes Schöpfung nicht nur bewahre 
sondern zudem fortführe. Und in diesem Sinne konnte ‚Arbeit’ sogar als Machtfaktor 
angesehen werden, dem göttlichen Gebot folgend, sich die Erde untertan zu machen.“ (Bahr 
2008, S.58f) 
 
Aus dem Bisherigen sollte ersichtlich geworden sein, dass – zumindest aus der 
vorgetragenen christlichen Sicht – die semantischen Gehalte nicht trennscharf abzugrenzen 
sind; Arbeit, Aktivität und schaffendes oder schöpferisches Hervorbringen bilden einen 
Sinnbezirk. Von diesem ist die Pieper’sche kontemplative Muße zu scheiden und insofern 
bezeichnet er sie als nicht-aktiv.  
Nun muss ‚Aktivität’ aber nicht in einen schroffen Gegensatz zur ‚Kontemplation’ gestellt 
sein. Sie kann auch als prinzipielle Verfasstheit der Seele des Menschen verstanden 
werden (vgl. Berger 1971, S.131f [CD-Rom S.578], s. a. Petzelt in Kauder 2003, S.90). Ein 
solches grundlegendes ‚Prinzip’ der menschlichen Seele bestimmte mithin alles Denken, 
Handeln, Fühlen, Wollen, Streben etc., ja letztlich das ‚Wesen’ des Menschen, definierte 
geradezu dieses Mensch-Sein substantiell und unbedingt. Daher ließe sich aus einem 
derartigen Ansatz keine Verfassung oder Situation denken, in der der Mensch nicht ‚aktiv’ 
wäre – auch nicht in Kontemplation bzw. Muße.  
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 Un-tätigkeit meint hier wohl in zweifachem Sinn nicht werk-tätig zu sein. Weder wird physisch ein 
sichtbares Werk, noch geistig eine Erkenntnis ‚hervorgebracht’.  
220
 So sieht auch Rickert „das Wesen der A[ktivität] darin, daß sie, im Gegensatz zur Haltung der 
Kontemplation, ‚eingreift in das, was ihr gegenübersteht’“ (RICKERT, H.: System der Philosopie (1921), 
S.365. Zit. n. Berger 1971, S.132 [CD-Rom, S.578]). 
221
 Dass die Bedeutungen von ‚Arbeiten’ und ‚Herstellen’ v. a. im allgemeinen Sprachgebrauch schon früh 
verschmolzen, wird beispielsweise an der Ausdehnung der Bezeichnung ‚Arbeiter’ (laboratores) u. a. auf die 
Handwerker im 11. Jahrhundert ersichtlich (Gonon 2004, S.62). Um 1900 beschreibt schließlich Paul Natorp 
Arbeit als „erzeugende Aktivität“ (ebd., S.59). 
222
 Dies gilt ebenso für die Fassung der Arbeit als Mühe und Strafe Gottes (s. o.). 
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Allein diese beiden Versionen deuten den ambivalenten Gebrauch des ‚Aktivitätsbegriffes’ 
innerhalb der pädagogisch-philosophischen Tradition
223
 an, aus dem sich jeweils 
unterschiedliche Konsequenzen in den Begriffsbeziehungen zur ‚Muße’ ergeben. Eine 
Variante sei hier besonders herausgestellt, weil sie im prominenten Werk Hannah Arendts 
und dessen vielfacher Rezeption tragend wird. ‚Aktivität’ ist dort durchaus synonym mit 
dem Begriff der ‚Tätigkeit’ aufgefasst (vgl. Blume 1996, S.14; Berger 1971, S.131 [CD-
Rom S.578]). Und der erhält in dieser Verwendungsweise (etwa auch bei Konrad P. 
Liessmann) einen sehr breiten Bedeutungsspielraum (vgl. Kapitel 2.1.4). Unter einem 
derart weit gefassten ‚Überbegriff’224 konnte – ich erinnere an das aristotelische Konzept – 
neben anderem Tätigsein (wie eben bspw. ‚Arbeit’) mußevolle theōría in ihrer eigenen 
‚Tätigkeits-Qualität’, nämlich im Sinne der Entelechie-prãxis spezifiziert werden. 
  
Eine wiederum anderes gewendete Deutung von ‚Aktivität’ bringt Erich Ribolits vor, 
indem er mit Erich Fromm argumentiert und den ‚aktiven’ Charakter der Muße im 
Gegensatz zur ‚passiven’ Arbeit herausstreicht. 225  ‚Aktivität’ und die ihr 
gegenübergestellte ‚Passivität’ bezeichnen hier offenbar jeweils mögliche Verfassungen, 
Zustände bzw. Seinsformen eines Individuums, die entsprechende Handlungsmodi 
bedingen. Dies ist erläuterungsbedürftig: In Anlehnung an eine Differenzierung von 
Fromm meint Ribolits: Wer etwas tut, kann dies auf aktive oder passive Weise. Im ersten 
Fall ist man selbst „der ‚Akteur’“ (befindet sich im Zustand der Aktivität), im zweiten Fall 
wird man „dazu getrieben […,] ist ein ‚Leidender’, […] erfährt sich in der ‚Leideform’ 
(Passiv) und nicht in der ‚Tätigkeitsform’ (Aktiv)“ (Ribolits ²1997, S.279). ‚Aktivität’ 
wäre damit nur in Unabhängigkeit von äußerlichen Veranlassungen denkbar, während 
‚Passivität’ allein durch dieselben bestimmt ist und insofern unfrei bzw. ‚unautonom’. 
‚Aktiv’ zu sein kommt in dieser Deutung dem ‚Selbstbestimmt-sein’ gleich (vgl. ebd., 
S.278). Dementsprechend ist ‚passiv’ das ‚fremdbestimmte’ ‚Sein’ und ‚Tun’, durch eine 
‚fremde’ Größe geleitet bzw. eingeleitet. Darunter fallen nun, laut Ribolits, sowohl die 
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 Johannes Berger kommt im Historischen Wörterbuch der Philosophie zu dem Urteil: „In der Philosophie 
fehlt der A[ktivität] die Würde eines festumrissenen und eingebürgerten Begriffs.“ (Berger 1971, S.132 [CD-
Rom S.578]) Freilich könnte man hier die Frage anschließen, ob nicht die ‚Selbsttätigkeit’, insbesondere in 
der Tradition der Kantianer und Fichtianer, die Bedeutung und Funktion der Aktivität einnehme. 
224
 Meiner Einschätzung nach liegt die Eignung von ‚Tätigkeit’ als solcher ‚Überbegriff’ gerade in der 
Chance, nicht so leicht – wie ihr mögliches Synonym (Aktivität) – in das semantische Fahrwasser der 
Unterscheidung von vita activa und vita contemplativa oder der Gegenüberstellung zur ‚Passivität’ (s. weiter 
unten) zu geraten und damit einer vorschnellen gehörigen Einschränkung ihrer Interpretationsspanne zu 
entkommen. 
225
 An dieser Stelle setzt sich Ribolits deutlich von Piepers Verständnis ab, wohingegen er im Bezug auf den 
Gedanken eines mühevollen und funktionalen Charakters der Arbeit durchaus mit Pieper übereinstimmt. 
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(entfremdete Erwerbs-)Arbeit wie die sie verweigernde Faulheit (vgl. ebd., S.273), beide 
„etwas gesellschaftlich Produziertes“ (ebd., S.273 mit O. Negt). Das bewusste Sein in 
Muße sei dagegen ein an Selbstbestimmung orientiertes (vgl. ebd., S.274) und gerade dann 
gleichsam ‚echtes aktives’ Dasein, wenn es sich in Phasen kontemplativ-reflexiver Ruhe226 
befindet – man also nach außen hin ‚nichts’ zu tun scheint und äußerlich sichtbare 
‚Aktivitäten’ stillgelegt sind.  
Dieser Sinngehalt von ‚Aktivität’ hat für das Verständnis der Muße mitsamt seinem – 
gegenüber Pieper – völlig anderen Zusammenhang Konsequenzen. Denn für Ribolits gilt 
weder die strikte Kopplung des ‚Aktivitätsbegriffes’ mit demjenigen der ‚Arbeit’ einerseits 
noch eine Entgegensetzung von ‚Aktivität’ und ‚Kontemplation’ andererseits. ‚Aktivität’ 
ist nicht Ausdruck dafür, eingreifend Gegenstände hervorzubringen, sondern steht zunächst 
für Souveränität gegenüber den von außen (gesellschaftlich) aufoktroyierten 
Unfreiheiten
227
 und kennzeichnet als solche die Muße in Abgrenzung sowohl zur Arbeit als 
auch Faulheit. In der ‚Arbeit’ entbehrt der Mensch dieser Unabhängigkeit aufgrund ihrer 
heutigen Defizienz im Sinne Marx’: als ‚entfremdete Arbeit’. Die grundlegende 
Vorstellung von Arbeit ist auch hier ein Herstellen, das sein Ziel im Hervorgebrachten hat. 
Zu ihrer ‚Entfremdung’ komme es – vereinfacht gesprochen – aufgrund der ‚Trennung’ 
von Arbeiter und Produkt innerhalb moderner Arbeitsteilung (s. a. Gonon 2004, S.58). Das 
jeweilige Produkt ist nicht mehr selbst ‚Endpunkt’ der Arbeit, sondern dient wiederum 
‚nur’ der Herstellung eines anderen Produkts. (Radikal) entfremdete Arbeit besteht somit 
darin, dass das Produkt  
„ihm [dem Menschen bzw. Arbeiter; KK] enteignet wird und ihm nicht mehr als purer 
Gegenstand, sondern als Mittel in der Hand eines anderen Menschen fremd gegenübertritt. 
Entfremdung ist schlicht eine andere Bezeichnung für asymmetrische Aneignungsformen 
der Resultate menschlicher Produktivität.“ (Liessmann 1992, S.69)228  
 
Der Arbeiter ist gewissermaßen nicht mehr selbst (primärer) Nutznießer seiner eignen 
Produktion, sondern jemand anderer, an den infolgedessen auch die Kompetenz der 
Wertbeurteilung des Produkts übergeht. Daraus lässt sich nun auch die fundamentale 
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 Darunter wird bei Ribolits im Buch Die Arbeit hoch? ein sich Zeit lassendes (Ribolits ²1997, S.293) 
ordnendes, Sinnzusammenhänge eröffnendes Nachdenken und Bewerten von Erfahrungen (ebd., S.273) 
verstanden. Im verstärkten Bezug auf Pieper streicht er an anderer Stelle im kontemplativen Charakter der 
Muße das ‚empfangende Hinhören’ und die dafür aufzubringende Bereitschaft zu anschauender, rezeptiver 
Erkenntnis heraus (vgl. Ribolits 1997, S.127 u. 133). 
227
 Zum Gedanken der Freiheit im Sinne des Freiseins von Fremdbestimmung und Freisein zur oder in 
Selbstbestimmung s. Kapitel 4.5. 
228
 Liessmann macht darauf aufmerksam, dass bereits in der Idee menschlicher Arbeit – sofern sie einen 
Entäußerungsakt bezeichnet – ein konstitutives Moment der Entfremdung aufzuspüren ist, das aber in der 
Marx’schen Fassung aufgrund des Enteignungsgedankens gleichsam radikalisiert wird (vgl. Liessmann 1992, 
S.68f). 
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Abhängigkeit (‚Fremdbestimmtheit’, ‚Unfreiheit’, ‚Passivität’) verstehen, in die der 
Marx’sche Arbeiter gerät. Seine ‚Arbeit’ – sowohl als ‚Tätigkeit’ als auch als deren 
‚Resultat’ (Produkt) – ist in der Festlegung ihres Nutzens und Wertes (und ihrer daran 
orientierten Vergütung) auf die Nachfrage angewiesen (s. a. Ribolits ²1997, S.204). 
Darüber hinaus werden Nachfrage und Angebot, sowie der damit verflochtene Wettbewerb 
heute über einen Markt reguliert, in dem es gar nicht mehr eigentlich um Verkauf und 
Erwerb von Gebrauchsgütern gehe.  
„Die Gebrauchsgüter werden degradiert zu einem bloßen Durchgangsstadium im 
Formwandlungsprozeß des abstrakten ökonomischen Werts.“ (Kurz229 zit. n. Ribolits ²1997, 
S.212) 
 
Der Zweck von Produktion, An- und Verkauf liegt vielmehr in der Kapitalvermehrung. 
Marxistisch gesprochen interessiert nicht mehr das Produkt selbst (das im derart 
ausgerichteten Arbeitsprozess zum „Nebeneffekt“ (ebd., S.211, vgl. auch Arendt ²1981, 
S.301) verkommt), sondern nur dessen ‚Mehrwert’. Der ‚Sinn’, die Bedeutsamkeit von 
Arbeit werde dementsprechend lediglich an der durch sie ermöglichten 
Mehrwertschöpfung bemessen (vgl. Ribolits ²1997, S.212). Der ‚Wert’ der derart 
entfremdeten Arbeit ist ein ökonomischer. Der Arbeiter wird im Marx’- bzw. 
Ribolits’schen Modell zum Rädchen im ökonomischen Kalkül, zur bloßen Arbeitskraft, zu 
jener Kraft, die zwar den Produktionsprozess (zum Zweck der Kapitalanhäufung) in Gang 
hält, ihm und der ihm zugrunde liegenden kapitalistischen Logik jedoch ausgeliefert bleibt; 
kurz: er ist unfrei, fremdbestimmt – ‚passiv’. 
Das Lebensprinzip ‚Muße’ dagegen sei einem Leben in Entfremdung entgegenzustellen 
(vgl. Ribolits ²1997, S.264), denn es widersetze sich jener kapitalistisch bedingten 
Fremdbestimmung. 
Muße aufgrund ihres konstitutiv aktiven (weil fremdbestimmungsfreien) Charakters von 
Arbeit zu unterscheiden, beruht auf dem oben genannten Gedanken Fromms, man könne 
jegliches Tun im weitesten Sinn einer der beiden Formen – Aktivität oder Passivität – 
zuordnen. Gegen eine derart rigide Unterscheidung ergeben sich mit Rolf Elberfeld 
Bedenken gerade da, wo es um den Vollzug der Muße geht. Er stellt die Diagnose, dass in 
den Texten zur Muße ‚Aktivität’ und ‚Passivität’  
„in der Tat immer wieder die beiden Alternativen [sind], zwischen denen die Deutungen 
der Muße hin und her schwanken bzw. behauptet wird, dass es sich bei der Muße um ein 
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 KURZ, Robert: Der Kollaps der Modernisierung. Vom Zusammenbruch des Kasernensozialismus zur 
Krise der Weltökonomie. Frankfurt a. M. 1991, S.81  
Muße und  Nich t -Muße  
 108
Phänomen handele, das sowohl aktive wie auch passive Momente umfasste“ (Elberfeld 
2007, S.197).
230
  
 
Das Oszillieren der Beschreibungen der Muße zwischen diesen beiden Begriffen macht 
Elberfeld an den diesbezüglich begrenzten Möglichkeiten der deutschen Sprache (die sie 
mit vielen anderen europäischen Sprachen teilt) fest. Vollzüge könnten nämlich 
„im Rahmen der grammatikalisierten Tätigkeitsformen des Verbs […] entweder nur als 
etwas Aktives oder als etwas Passives beschrieben werden“ (Elberfeld 2007, S.197).  
 
Im Bezug auf die Sprachmodalitäten bestätigt sich damit die Unterscheidung, die oben in 
Fromms Sinn getroffen wurde. Das Aktiv (als genus verbi) bzw. die aktive Verbalform 
deutet darauf hin, dass das Subjekt Träger der Handlung, „Urheber des Geschehens“ (ebd., 
Fn.9) ist, während im Passiv das Subjekt als ‚leidend’ erscheint.231 Da Elberfeld jedoch in 
der Muße einen Vollzug vermutet, „in dem zwar kein Subjekt gegeben ist, aber Anrührung 
geschieht“ (ebd.), fragt er – sofern uns der Ausdruck eines ‚Zwischendings’ 
grammatikalisch verwehrt ist – nach einer Aktionsform jenseits dieser beiden Pole (aktiv 
und passiv) und findet eine solche über einen ‚Umweg’: Japanische Quellen bedienen sich, 
so Elberfeld, in der Beschreibung des Vollzugs der Muße der Form des ‚Mediums’, eines 
dritten möglichen genus verbi im Japanischen, das jene gesuchte, eben mußevolle Aktions- 
oder Handlungsform verständlich mache. Anstatt das Medium im Sinne seines 
altgriechischen Pendants zu verstehen – das häufig reflexiv gebraucht wird, jedenfalls aber 
die Beteiligung des Subjekts ausdrücklich betont –, drücke es einen „Schwung und 
Bewegung des Natürlichen“ aus bzw. eine „Bewegung, die sich von selbst vollzieht und 
ergibt“ und entspreche damit der philosophischen Beschreibung einer „Bewegtheit“ (ebd., 
S.199), die Ursprung und Motor in sich selbst habe und einer Trennung von Subjekt und 
Objekt vorausliege (vgl. ebd.). Als Beispiel, wie eine Handlung – in zunehmender 
Annäherung der Übersetzung an das im Japanischen Original Gemeinte – in dieser 
‚Ereignisweise’ oder ‚Geschehensform’ in den Blick kommt, können folgende drei Sätze 
dienen:  
„Wenn ich den Pinsel ergreife, schreibe ich (so für mich) etwas hin.“ (Elberfeld 2007, 
S.198) 
„Greift man zum Pinsel, stellt sich die Lust zum Schreiben ein.“ (ebd.) 
„Den Pinsel ergreifend stellt sich von selbst das Schreiben von etwas ein.“ (ebd., S.199) 
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 Vgl. etwa auch:„Die Muße ist ein merkwürdiger Zustand zwischen Aktivität und Passivität.“ (Wulf / 
Zirfas 2007b, S.9) 
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 Das Aktiv wird im Duden aufgrund seiner bestechenden Häufigkeit in deutschsprachigen Texten als ‚Erst- 
oder Ausgangsform’ geführt, während das Passiv als davon abgeleitete ‚Zweit- oder Kontrastform’ gilt (vgl. 
Elberfeld 2007, S.197, Fn.9). 
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Die ‚Subjektlosigkeit’ des letzten Satzes, eröffnet die Vorstellung einer Vollzugform, der 
eine gewisse ‚Eigendynamik’ inhärent ist, die sich der subjektiven Willentlichkeit entzieht. 
Dergestalt verschwimmen gleichsam die Grenzen von bewusster Handlung und sich 
vollziehendem Vorgang. In einem solchen spontanen Geschehen, das sich von selbst 
ereigne, erkennt Elberfeld jene Form des Handelns, die mit dem „Phänomen der 
‚Muße’“ (ebd.) verbunden werde und die mit der einfachen Unterscheidung in 
„subjektgesteuerte[…] Aktivität und bloß erleidende[…] Passivität“ (ebd., S.197) nicht zu 
fassen sei.
232
  
In Kürze: Muße im Hinblick auf die Frage danach zu erörtern, ob bzw. inwiefern ihr 
Aktivität zukomme, eröffnet angesichts der unterschiedlichen Ausgangslagen einen breiten 
Horizont inkompatibler Möglichkeiten.  
– Bei Pieper ist Arbeit mittels Aktivität als eingreifendes Hervorbringen und Muße als 
dessen Negation, daher nicht-aktiv verstanden.  
– Unter Anspruchnahme der Systematik Arendts bzw. Liessmanns und sofern Aktivität 
und Tätigkeit dasselbe meinen, sind aristotelisch mußevolle theōría und unfreies 
Arbeiten jeweils eigene näher zu bestimmende Formen der Aktivität.  
– Ribolits’ ‚Muße’ bedeutet Aktivität im Sinne der Selbstbestimmung und steht der 
passiven, weil fremdbestimmten bzw. entfremdeten, Arbeit gegenüber.  
– Elberfeld versucht dagegen, Muße jenseits von Aktivität und Passivität (Tun und Leiden) 
als in sich bewegtes und sich von selbst bewegendes, gewissermaßen 
‚autodynamisches’ Geschehen zu verorten.  
Die differenten Beschreibungen von Arbeit bzw. Muße, insbesondere im Blick auf die 
Zuordnung des ‚Aktivitätsbegriffes’, relativieren nicht nur die Allgemeingültigkeit von 
Piepers Sprach- bzw. Begriffsgebrauch, von dem aus die Erläuterungen ihren 
Ausgangspunkt nahmen. Sie sind geradezu exemplarisch dazu geeignet, die 
hermeneutischen Schwierigkeiten ersichtlich zu machen, die sich im Versuch ergeben, 
Konvergenzen, Gleichsinnigkeiten, Annäherungen, Übereinstimmungen, ja Ähnlichkeiten 
zum Zwecke verallgemeinerbarer ‚Zusammenfassung’ auszumachen. Letztlich verbieten 
die Differenzen gerade in den Fundamentalbegriffen – wie der ‚Aktivität’ – Abstraktionen, 
weil von ihnen die Muße definitorisch abhängt. Hier manifestieren sich Ansätze, unter 
deren Voraussetzung die Rede über Muße präjudiziert wird. 
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 Hier mag man zu dem eigentümlichen und bemerkenswerten Gedanken provoziert sein, dass womöglich 
jene Muße, die die Griechen zur „nationalen Kunst“ (CURTIUS, E.: Altertum und Gegenwart. Gesammelte 
Reden und Aufsätze (1882) 2, S.152. Zit. n. Martin 1984, S.258 [CD-Rom S.21121) ausweiteten und von der 
unser abendländisches Muße-Denken weithin geprägt wurde, die ihr ‚eigentlich’ gemäße, angemessenste 
Artikulation im Japanischen gefunden hätte. 
Muße und  Nich t -Muße  
 110
 
Dennoch dürfte es sich lohnen, vorsichtig thesenhaft-konsekutive Deutungen in 
divergenten ‚Details’ zu wagen: Die Arbeits-Aktivität ist nämlich bei Pieper mit dem 
Moment der ‚Anspannung’ verbunden, das in der ‚unangespannten’ bzw. ‚entspannten’ 
(vgl. Pieper 2007, S.113 u. S.93) Muße negiert erscheint: Während auch Wulf, Zirfas und 
Eickhoff die kontemplative Muße als „entspannt“ (Wulf / Zirfas 2007b, S.11; vgl. Eickhoff 
2007, S.126 u. S.134) beschreiben, spricht Fell (mit Habermas) von einer „mußevollen 
Anspannung“ (Fell 1991, S.181). Es ließe sich nun die Frage stellen, ob wir hier vor 
unvereinbaren Auffassungen von Muße stehen, oder ob es ohne überspitzte interpretative 
Harmonisierung möglich ist, den offensichtlichen Unterschied in den Formulierungen nicht 
als Widerspruch zu deuten. Aus Mangel an weiteren Explikationen in diesen Quellen wage 
ich eine These, die die beiden widerstreitenden Aussagen zu ihrem Recht kommen lassen 
könnte: Muße ist unangespannt/entspannt, sofern sie nicht auf etwas hin gespannt, 
gerichtet ist, das außerhalb ihrer selbst liegt. Sofern sie nämlich Selbstzweckcharakter hat 
(und so ist sie bspw. bei Pieper (2007) oder Schürmann (2001) gedacht), ist sie bestenfalls 
in sich gespannt (im Sinne einer ihr immanenten Spannung). 
Die Parallele zu Aristoteles’ Unterscheidung und Beschreibung der téloi (siehe Kapitel 
2.1.4) ist wohl kaum zu übersehen und aufgrund sprachlich-semantischer Wurzeln 
zumindest nahe liegend: Das lateinische tendo bedeutet ‚spannen’, sich od. etwas 
‚irgendwohin richten’, ‚nach etwas zielen, streben’ (vgl. Stowasser / Petschenig / Skutsch 
1994, S.507). Das Gerichtet-sein, das Streben-nach ist also im Gespannt-sein inbegriffen. 
Damit ist aber noch nichts darüber ausgesagt, worauf das in Spannung Befindliche 
gerichtet ist, worin das Ziel seines Strebens liegt, woraufhin es gespannt ist. Legen wir hier 
nun die aristotelische Unterscheidung der Ziele zu Grunde, können zwei ‚Spannungsmodi’ 
identifiziert werden: 
– Etwas ist gespannt, sofern es auf etwas hin gespannt ist, das außerhalb seiner selbst liegt. 
– Wenn es Pieper auch nicht mit solcher Deutlichkeit sagt, dürfte er mit einer derartigen 
Auslegung der ‚Anspannung’ einverstanden sein, die er der Arbeit, die auf ein „soziales 
bonum utile“ (Pieper 2007, S.102) ziele, zuschreibt (vgl. Pieper 2007, S.64 u. S.81). 
Muße dagegen ist bei ihm via negationis, demgemäß durch Nicht-Anspannung, also Un-
Angespanntheit bzw. Ent-spannung ausgezeichnet. Solche (!) – auf gute soziale Zwecke 
gerichtete – Anspannung wird aber in der Entspannung der Muße eben nur in dieser 
Weise, in diesem Modus der gleichsam externen Zweckrichtung negiert. 
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– Etwas ist gespannt, sofern es eine ihm immanente Spannung aufweist. – Darin nun 
vermute ich dasjenige, was man mit Fell mußevolle (An-)Spannung – gegenüber einer 
denkbaren anderen (nicht-mußevollen) – nennen könnte. Sofern dieser 
‚Spannungsmodus’ gemeint ist, kann ‚Gespanntheit’ (in Anbetracht einer 
‚Selbstzweckhaftigkeit’ der Muße) als Muße konstituierendes Element gedacht werden. 
Selbst Piepers Beschreibung schließt eine derartige Deutung der Muße letztlich nicht 
aus, da er ihr zwar Unangespanntheit, deshalb aber noch nicht notwendigerweise 
prinzipielle Spannungslosigkeit zuschreibt.
233
 
Falls man also in den oben zitierten, gegenläufigen Aussagen diese beiden 
unterschiedlichen ‚Spannungsmodi’ voraussetzt, kann Muße im einen Fall als entspannt im 
andern Fall als (an)gespannt gelten. Entspannt ist sie, weil ihr der gebannte, ablenkende 
Blick auf ein ‚externes’ Ziel fehlt.234 Angespannt ist sie, sofern in ihr gerade dadurch und 
deshalb das Mußen in der Intensität unabgelenkter Widmung ‚einer’ Sache besteht.  
* * * 
 
Muße ist – ich kehre zu ihrer dreifachen Kontrastierung gegenüber der Arbeit bei Pieper 
zurück – in ihrer selbstzweckhaften Feierlichkeit etwas, das nichts ‚aktiv’ hervorbringt, 
keine Mühe erfordert und keine soziale Funktion erfüllt bzw. keinen ‚Nutzen’ abwirft. 
Dass es diese Attribute sind, die Muße heute in jenen Zusammenhängen gleichsam 
‚verdächtig’ machen, wo das äußerliche Ergebnis oder Resultat einer Tätigkeit, das 
‚Schwere’, Anstrengende und Nützliche als bedeutsam, (ge-)wichtig, ja als 
qualitätsverbürgendes Gütesiegel wertgeschätzt bzw. anerkannt werden und dass diese 
Sichtweise nicht nur partikulare Lebensbereiche, sondern zunehmend mehr Sphären 
auszeichnet, darauf wird gleich noch zu sprechen kommen sein. Doch sei zunächst noch in 
Fortführung der semantischen Explikationen, der Ent-faltung des ‚Arbeitsbegriffes’ 
ergänzt, dass sich Arbeit über die drei explizit angeführten Momente (Aktivität, Mühe, 
soziale Funktion) hinaus bei Pieper als Zeitraum (Arbeitstag oder ‚Alltag’) verstehen lässt, 
in dem die besagten Bedingungen herrschen und von dem sich die Mußezeit (der ‚Festtag’) 
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 Die Unterscheidung der beiden téloi macht es schließlich auch Aristoteles möglich, von der Entelechie-
prãxis, die kein Ziel außerhalb ihrer selbst hat, nicht als ziel-los zu sprechen. 
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 Das ist ja bereits in der Bestimmung der Muße als Nicht-Aktivität ausgesagt, sofern sie sich einem 
Hervorbringen eines Werkes verweigert. 
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in einer Weise abgrenzt, die er als ‚Senkrechtstehen’ (vgl. Pieper 2007, S.91) beschreibt (s. 
auch Kapitel 2.2.6).
235
  
Die Differenzen in der Zeitgestalt von Arbeit und Muße wurden im Kapitel 2.2 bereits an 
mehreren Stellen ausgebreitet. Es seien die Arbeitszeit charakterisierenden Momente hier 
zur Erinnerung und zum besseren Überblick nochmals zusammengefasst: 
Die Arbeitszeit steht unter der Kategorie des Nutzens (s. Pieper 2007, insbes. S.102) und 
ist durchdrungen von „zeitlichen Zwängen“ (Wulf / Zirfas 2007b, S.11), geprägt von 
Verbindlichkeiten wie Terminen oder Fristen. Die Zeit etwas zu tun, zu ‚erledigen’ ist 
durch Vorgaben begrenzt, sie drängt. Insofern sind wir „von der Zeit beherrscht“ (ebd.), 
können ihr ‚Vergehen’ nicht ausblenden. Die ‚gegenwärtige’ „Arbeit [ist] stets auf etwas 
bezogen […], was ihr in der Zukunft vorausliegt“ (Fischer 1989, S.186; s. a. Meder 2005, 
S.146), sei es das Produkt, der Lohn, die verbesserte Lebenslage. Insbesondere unter dem 
wirtschaftlichen Diktum „time is money“ (Heintel 2000, S.23) entwickelt sich eine 
beschleunigte Rhythmik der Produktion (vgl. Heintel 1999, S.216)
236
, deren Motor der 
ökonomische Anspruch ist, immer mehr in weniger Zeit – und damit billiger – zu 
produzieren. Hiermit ist angesprochen, „was untrennbar mit dem Begriff der Arbeit 
verbunden ist“ (Liessmann 2002, S.228), aber bislang noch nicht verdeutlicht wurde, 
gleichwohl für die Abgrenzung zur Muße bedeutsam ist: In der Produktion geht es um 
Leistung und deren Steigerung. Sie ist ein Maß (aus der Physik) für Arbeit in der 
Zeiteinheit. Der Leistungsgesichtspunkt drängt einerseits gleichsam ständig zur Eile. 
(Mögliche (widrige/pathologische) Folgen des entstehenden Zeitdrucks sind Hetze, Hast, 
Hektik, letztlich Stress als körperlich spürbare Überbelastung aufgrund gesteigerter oder 
steigender Leistungsanforderung
237
 oder gar ‚Burnout’ (s. a. Zellner 2002, S.27).) 
Andererseits erlaubt er es, „nach der Effektivität von Arbeit zu fragen“ (Liessmann 2002, 
S.228f). Infolgedessen, so Liessmann, ließen sich erst verschiedene Arbeiten miteinander 
vergleichen, wodurch allererst ihre „soziale Wertschätzung“ (ebd., S.229) ermöglicht 
werde. Gilt dies – nämlich, dass die Festlegung des Stellenwerts und darauf gründende 
Anerkennung einer Tätigkeit erstens nur über ihre Vergleichbarkeit erreicht wird, die 
zweitens das Kriterium des Leistungsausstoßes voraussetzt – muss umgekehrt, was 
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 Pieper spricht vornehmlich von Arbeits- oder Mußezeit und so haben die Worte ‚Alltag’ und ‚Festtag’ 
oder ‚Sonntag’ lediglich metaphorische Bedeutung, da sich die beiden Zeiträume nicht im Sinn der 
Siebentagewoche abwechseln.  
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 In der Produktion wird nicht nur den (Arbeits-)Rhythmus vorgegeben („kollektive[r] Zwangsrhythmus des 
Fließbandes“ (Breinbauer 2002, S.419)), sondern zunehmend ‚angekurbelt’. 
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 Man könnte auch sagen, Stress sei nichts anderes als empfundener bzw. sich körperlich niederschlagender 
Zeitdruck, und Hektik dessen (äußerlich sichtbarer) Ausdruck.  
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Anspruch auf Wertschätzung, Achtung oder Ansehen erhebt, sich dem Effektivitätsmaß 
unterwerfen und damit letztlich zur ‚Arbeit’ werden. Ein dementsprechendes Phänomen, 
dass man nämlich in den letzten Jahren zunehmend mehr Tätigkeiten als ‚Arbeit’ tituliert 
und verstanden haben will – worunter Liessmann den Prozess der „‚Laborisierung’, […d.h.; 
KK] ‚Verarbeitlichung’“ „menschlicher Tätigkeiten“ (Liessmann 2002, S.229) versteht – 
bemerken auch Wolfgang Fischer und Erich Ribolits. Neben der ‚Erwerbs-‚ oder 
‚Lohnarbeit’, werden Tätigkeiten „mit dem schmückenden Affix ‚Arbeit’ 
versehen“ (Ribolits 1997, S.128), die nicht im herkömmlichen Sinn mit Geld entlohnt bzw. 
bezahlt werden, wie z.B. Hausarbeit, Nachbarschaftsarbeit, Friedensarbeit, ja sogar 
Erziehungs- und Beziehungsarbeit, Trauerarbeit und Regenerations- oder Erholungsarbeit. 
So ist denn auch die Pädagogik von derlei ‚Arbeitsfieber’ infiziert. In Schule und 
Universität werden ‚Arbeiten’ geschrieben, ‚Arbeitsgruppen’ gebildet, ‚Mitarbeit’ beurteilt. 
(Vgl. Liessmann 2002, S.83; Ribolits 1997, S.129; Fischer 1989, S.169) Grund des – mit 
Fischer gesprochen – inflationären Wortgebrauchs bzw. der – im Sinne Liessmanns – 
Universalisierung des Arbeitsbegriffs, dürfte der Gedanke sein, dass uns die 
Rechtfertigung über die Wichtigkeit, den Wert oder Sinn unseres Tätigseins nur noch in 
dessen Klassifikation als ‚Arbeit’ gelingt. Das deutet darauf hin, dass sich ein bestimmtes 
Verständnis von Arbeit bereits etabliert hat und das Wort ‚Arbeit’ aufgrund seiner 
axiologisch positiven Besetzung imstande ist, Tätigkeiten zu ‚adeln’, sofern es eben als 
Index für Sinn bzw. von Sinnhaftigkeit verstanden und anerkannt wird. Es ist, so 
konstatiert Liessmann, das Schema der Erwerbsarbeit, das zur Folie für andere Tätigkeiten 
geworden ist, ja zum „Paradigma unseres Daseins“ (Liessmann 2002, S.229) und damit 
auch zur Matrize unserer „menschlichen Beziehungen“ (ebd., S.93) überhaupt: Nach dem 
Muster der Entlohnung für geleistete Dienste und insbesondere in affirmativer Übernahme 
des darin zugrunde liegenden Tauschprinzips, fragen wir, wie viel wir in diese oder jene 
Beziehung (an Gefühl, Aufmerksamkeit, etc.) ‚investieren’ sollen, welchen Einsatz wir von 
einem Partner erwarten (können) und ob „am Ende ein Geschäft heraus[kommt], mit dem 
beide zufrieden sein können“ (ebd.) – worin m. E. der ökonomische Grundsatz des Preis-
Leistungsverhältnisses wirksam ist. Das Analogon von Geld- und ‚Beziehungsökonomie’ 
lässt vermuten: Wir tauschen immer ‚irgendetwas’, das zu etwas anderem bzw. für jemand 
anderen nützlich ist und in Verbindung mit einem irgendwie gearteten Aufwand oder 
Einsatz hergestellt oder aufgebracht wurde – wir befinden uns im ‚totalen Markt’. So 
gesehen gibt es keine (Lebens-)Sphäre, die sich ihm entzieht bzw. entziehen kann und 
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darin erkennt Liessmann gleichsam die Brisanz eines Marx’schen Gedankens, dass 
nämlich  
„gerade das vollständig durchgesetzte Marktprinzip, das vollständig durchgesetzte 
Arbeitsprinzip mehr bedeutet, als nur die Produktion und Organisation von Gütern oder den 
Transfer von realen oder imaginären Geldflüssen. Diese [Prinzipien; Anm. KK] treffen uns 
gewissermaßen im Innersten, auch jenseits der gewohnten Arbeitswelt, ob wir es wollen 
oder nicht.“ (Liessmann 2002, S.236) 
 
In einigen Abhandlungen wird dementsprechend ein Gedanke festgehalten, der auch schon 
Piepers Zeitdiagnose trifft: Wir ‚sind’, d.h. wir verstehen uns heute durch und durch als 
Arbeiter. Mit dem 17. und 18. Jahrhundert habe sich die „Erwerbsarbeit als zentrales 
Moment menschlichen Lebens“ (Gonon 2004, S.68) herauszukristallisieren begonnen und 
seit dem 19. Jahrhundert seien wir „wesensmäßig […] in erster Linie und vor allem 
Arbeiter“ (Liessmann 2002, S.229). Damit ist keine Standes- oder Klassenbezeichnung 
gemeint, wie ehemals das Bürger-, Bauerntum oder der Adel (s. auch die Rezeption Ernst 
Jüngers durch Pieper und Liessmann), sondern wir sind „psychodynamisch und 
konstitutionell nichts als Arbeiter“ (Liessmann 2002, S.230). Arbeit gilt uns als die 
menschliche Lebensform, als der universelle Maßstab unserer Tätigkeiten (vgl. ebd. u. 
S.227, S.237 u. S.238 Arendt ²1981, S.19; Göhlich 2007, S.40). Was aber, wenn diese 
Arbeit 
„keinen Gegensatz außer sich selbst […] [kennt und d]as Gegenteil der Arbeit […] nicht 
etwa Ruhe oder Muße [ist], sondern es […] unter diesem Gesichtswinkel keinen Zustand 
[gibt], der nicht als Arbeit begriffen wird“ (Jünger238 zit. n. Liessmann 2002, S.238)? 
 
Schlechte Zeiten für ‚Muße’? Muss demnach Muße, als radikal Anderes, reine Fiktion oder 
Illusion bleiben? Zumindest scheint dies mit Blick auf den Status quo durchaus zuzutreffen, 
sofern auch „Formen ehemaliger Muße“ – wie „Bildungsurlaub, Sabbatjahre, Verkürzung 
der Arbeitszeit und dafür mehr Investition in lebenslanges Lernen“ (ebd., S.239) – auf 
Arbeit ausgerichtet, an ihren Prinzipien orientiert und wie dieselbe organisiert erscheinen.  
Um eine wahrhafte Alternative zur alles umgreifenden ‚Arbeitsdetermination’ für uns 
erschließen oder reanimieren zu können, müsste es uns gelingen, gleichsam ein Zeichen 
der Moderne, das Nietzsche bereits beklagte und das heute lediglich auf die Spitze 
getrieben scheint, abzuschütteln, nämlich jenes „schlechte Gewissen“ (Nietzsche ²1988a, 
S.557), das uns befällt, wenn wir nicht ‚arbeiten’ und das von der Vorherrschaft der 
Aktivität, Produktivität, Leistung und der Jagd nach Gewinn (vgl. ebd. und Bahr 2008, 
S.37 u. S.71) zeugt.
239
 In ihm manifestiert sich ein Urteil über Muße, das ihr 
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 JÜNGER, Ernst: Der Arbeiter. Herrschaft und Gestalt. Klett-Cotta, Stuttgart 1982, S.91 
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 Dieses schlechte Gewissen treibt uns wohl auch dazu, jene Zeit, die nicht von bezahlter Erwerbstätigkeit 
erfüllt ist, auch wiederum nach deren Maßstäben zu strukturieren, zu organisieren und zu bewerten. Damit 
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Lasterhaftigkeit und Verächtlichkeit zumisst. ‚Muße’ aus einem anderen Blickwinkel zu 
beurteilen, erforderte, ‚festgestampfte’ Wertungen fraglich zu werden lassen und 
„darüber nachzudenken, wie wir Lebenseinkommen, Lebenssicherung, soziale Standards, 
Wertschätzung von kommunikativen und gemeinschaftlichen Tätigkeiten auf der einen 
Seite und Arbeit, Arbeitseinkommen, Erwerbstätigkeit, Kapitalgewinne, Produktivität von 
mehr oder weniger notwendigen Gebrauchsgütern auf der anderen Seite ‚entkoppeln‘. Denn 
das scheint […] die einzige ökonomische und soziale Voraussetzung zu sein, daß wir 
tatsächlich einen Boden finden, auf dem wir ein anderes Verhältnis zur Arbeit gewinnen 
können als das, daß wir es als Ausdruck und Wesen unseres Daseins 
verstehen.“ (Liessmann 2002, S.239) 
 
Wenn Liessmann die Möglichkeit auch nicht verwirft, sich vom (Selbst-)Bild des animal 
laborans, des ‚arbeitenden Tiers’, zu befreien – was bedeutete, mit dem etablierten, 
gleichsam inkorporierten ‚Ethos’ und seiner entsprechenden Lebensform zu brechen –, 
gesteht er doch zu, dass das dafür notwendige  
„neuerliche[…] Einüben in soziale, kulturelle und emotionale Verhaltensweisen […], die 
wir uns unter vielen Schmerzen in den vergangenen fünf Jahrhunderten ausgetrieben 
haben“ (Liessmann 2002, 239),  
 
ein recht schwieriges und wohl ebenso schmerzliches Unterfangen sei. 
 
3.2.2    Aufstieg der Arbeit, Fall der Muße – eine geistesgeschichtliche Skizze 
Vergleicht man den eben skizzierten neuzeitlich vorherrschenden Status der ‚Arbeit’ mit 
ihrem ursprünglich antiken (vgl. Kapitel 2.1.4 und 3.1), zeigt sich ein beachtlicher 
Wertwandel. Ein oftmals zitierter ausschlaggebender geistesgeschichtlicher Wendepunkt 
liegt im frühneuzeitlichen Wirken der Reformation, genauer: im Aufkommen eines 
protestantisch-calvinistischen Arbeitsethos’ (vgl. Liessmann 2002, S.233f; Reinhard 2007, 
S.20f; Göhlich 2007, S.45; Ribolits ²1997, S.210), das – laut der bekannten aber nicht 
unstrittigen These Max Webers – die Basis für den Kapitalismus schuf. Zuvor hatte im 
monastisch-mönchischen Leben Arbeit noch eine Nebenrolle gespielt (vgl. Kapitel 2.2.5). 
Sie diente dort zum einen der unmittelbaren Lebenserhaltung, zum anderen kam ihr die 
Funktion zu, aufgrund ihres disziplinierenden, „‚asketisierenden’ Effekt[s]“ (Bahr 2008, 
S.59)
240
 ‚seelenfeindlichen’ Müßiggang (otiositas) zu verhindern – so etwa ihr Verständnis 
in den Regula Benedicti (vgl. Bahr 2008, S.58; Göhlich 2007, S.45) oder bei Thomas von 
Aquin (vgl. Fischer 1989, S.181f). Auch wenn hier Ansätze einer Mischung der 
                                                                                                                                                    
verschwinden jedoch die Chancen mußehaften Seins trotz der Verkürzung objektiver Arbeitszeiten (vgl. 
Liessmann 2002, S.238f u. in Rezeption Peskoller 2007, S.124 Fn.23). 
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 Auch hier wurde Arbeit noch im Sinne einer mühevollen und anstrengenden Tätigkeit gesehen, die gerade 
aufgrund der dazu notwendigen Kraftbeanspruchung dazu geeignet erschien, den Körper zu zähmen (s.a. 
Fischer 1989, S.181), züchtig zu machen. 
Muße und  Nich t -Muße  
 116
Lebensformen der vita acitva und vita contemplativa gesehen werden können, sofern sich 
Muße- und Arbeitsphasen abwechselten, muss (im Grunde für das gesamte christliche 
Mittelalter) dennoch nachdrücklich der Vorrang der Muße bzw. vita contemplativa betont 
werden – wie dies auch in den untersuchten Quellen immer wieder explizit 
herausgestrichen wird (vgl. etwa Arendt ²1981, insbes. S.310; Fischer 1989, S.181; 
Göhlich 2007, S.45; Bahr 2008, S.59). Erst in der Reformation wendet sich das Blatt. Die 
Protestanten greifen einen zwar bereits bekannten, aber bis dahin nicht zur Geltung 
gekommenen Gedanken auf, dass nicht allein die ‚Weltflucht’ und Klausur des Mönchs ein 
gottgefälliges Leben sei, sondern vielmehr jede „nützliche und ehrliche Arbeit“ (Reinhard 
2007, S.18). Die alltägliche ‚Arbeit’ etwa der Handwerker und Bauern, ja wohl selbst 
Regentschaft konnte (sofern nützlich, ehrlich und – wie wir sehen werden – tugendhaft 
bzw. fromm) aus dieser Sicht als Gottesdienst (s. a. Gonon 2004, S.64) bzw. als Erfüllung 
des göttlichen Werkzeugscharakters des Menschen verstanden werden. Die Weber’sche 
These besagt, dass die Calvinisten den wirtschaftlichen Erfolg, d.h. den Ertrag oder die 
‚Früchte’ einer Arbeit als ein Zeichen der göttlichen Anerkennung werteten241, der nicht 
verzehrt, verschwendet oder vergeudet, vielmehr vermehrt und akkumuliert werden sollte. 
Das „Ausruhen auf dem Besitz“ (Weber 2009, S.141) galt als moralisch verwerflich. So 
entsagte man dem „Genuß des Reichtums“ (ebd.) und übte sich in Tugenden wie 
Mäßigung, Sparsamkeit und Fleiß im Sinne einer innerweltlichen, gottgewollten Arbeits-
Askese. Muße verkam dagegen zum verachtenswürdigen, faulenzenden Müßiggang d.h. 
wurde damit gleichgesetzt – eine bedeutungs- sowie stellenwertshinsichtliche 
Uminterpretation, die wohl nicht zuletzt Anlass in historisch-faktisch pervertierten 
Lebensformen des Ordensstandes und auch des reichen Adels fand, also jenen Schichten 
oder Ständen, denen man eine Befreiung von der unmittelbaren Lebensnotdurft 
zuschrieb.
242
 Arbeit ist auch in der Reformation noch ‚Kreuz und Leid’, aber dies zeugt 
nicht mehr von minderwertigem Rang wie in der Antike, man trägt dies, wie der 
fleischgewordene Allmächtige, in ehrerbietigem Glauben, um Gott zu dienen (s. a. Gonon 
2004, S.64). Auch wenn bereits ab dem 12. Jahrhundert „[n]eben der Mühsal der Arbeit 
[…] stärker die Ehrbarkeit und der gesellschaftliche Nutzen [v. a.] der freien 
Handwerkstätigkeit“ (ebd., S.63) und damit auch die Handwerker-Ehre und ihre Tugenden 
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 Im Ertrag konnte so ein Hinweis auf die der Prädestination (göttliche Vorherbestimmung im Bezug auf 
Errettung oder Verdammnis) gemäße Bestimmung gesehen werden. (S. a. Gonon 2004, S.64) 
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 Die protestantische Bewegung richtete sich nicht nur gegen ‚faulenzende Pfaffen’, sondern ebenso gegen 
den müßigen Adel. Siehe etwa den Ausspruch: „Als Adam pflügte und Eva spann / wo war da der Edelmann 
[…] in der Fabel von der faulen Grille und der fleißigen Ameise“ (Reinhard 2007, S.19). Signum des zur 
protestantischen Galionsfigur gewordenen Bauern dagegen war der Fleiß (vgl. ebd.). 
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positiv hervorgehoben wurden, steigert die Reformation die Wertschätzung der Arbeit 
insofern, als sie „ein Arbeitsethos verallgemeinert“ (ebd., S.64). Diese protestantische 
Moral, die – wie angesprochen – die Tugendhaftigkeit im Sinne von Mäßigung, Fleiß, 
Ordnung und Disziplin hochhält
243
, scheint im Blick auf gegenwärtige (bspw. durch Ines 
M. Breinbauer problematisierte) Forderungen nach „Schlüsselqualifikationen“, wie 
„Leistungsbereitschaft, Ausdauer, Konzentrationsfähigkeit, Zuverlässigkeit und 
Genauigkeit“ (Breinbauer 2002, S.426) lediglich neu bemäntelt.  
Wolfgang Reinhard steht der von Weber attestierten calvinistischen Identifikation von 
wirtschaftlichem Erfolg und göttlicher Anerkennung skeptisch gegenüber (vgl. Reinhard 
2007, S.20f), gleichwohl räumt er die protestantische Höherbewertung eines aktiv-
arbeitstätigen Lebens ein. Fernerhin verweist er auf eine sich gleichzeitig vollziehende 
Bejahung der gewöhnlich-alltäglichen Tätigkeiten auf katholischer Seite, die auch bereits 
in der Anleitung zum frommen Leben von François de Sales (1609) erkennbar sei. Dort 
heißt es: „[W]enn du deine Arbeit gut verrichtest, wirst du großen Nutzen vor Gott haben, 
wenn du alles tust, weil Gott es von dir verlangt.“ (von Sales244 zit. n. Reinhard 2007, S.22) 
Der Arbeitsbegriff ist hier dermaßen ausgeweitet, dass offenbar beinahe jegliche Tätigkeit 
unter ihm Platz findet, das Backen und Kochen ebenso wie das Essen, Trinken und Erholen 
(vgl. ebd.) – von Muße oder Kontemplation ist (zumindest im von Reinhard zitierten 
Ausschnitt) jedoch ebenso wenig die Rede wie vom Gebet, das noch im mittelalterlichen 
Ordensleben als deren Statthalter gelten konnte (vgl. Göhlich 2007, S.45 u. Kapitel 2.2.5). 
Das Mühevolle und Anstrengende schwerer körperlicher und alltäglicher Tätigkeit – 
ehemals für sklavisch befunden – tut aus frühneuzeitlich-christlicher Sicht ihrer nunmehr 
gleichsam göttlichen bzw. ‚gottesdienstlichen’ Würde keinen Abbruch. Überdies kommt 
mit dem Humanismus verstärkt das Verständnis der Arbeit als Fortführung des 
Schöpfungswerkes auf. Wie oben (s. Kapitel 3.2.1) gezeigt, bezieht sich diese Deutung 
ebenso auf das alte Testament, wie diejenige der Arbeit als Buße. Obwohl sie stellenweise 
bereits früh, bspw. von Augustinus, vertreten wird, schlägt sie erst in vollem Maße durch, 
als der Mensch in den Mittelpunkt gerückt und zur Vervollkommnung ‚ermächtigt’ wird. 
Berühmtes Beispiel dafür ist etwa Pico della Mirandola, der  
„den Menschen als Abbild des Schöpfergottes nicht nur zum Gestalter der Welt, sondern 
sogar zum Schöpfer seiner selbst“ erklärt – „das moderne Prinzip der Selbstverwirklichung 
durch Tätigsein taucht auf“ (Reinhard 2007, S.22).  
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 Aus aristotelischer Sicht, stand noch die Tugend der Arbeit entgegen (vgl. Gonon 2004, S.61; s. auch 
Kapitel 2.1.4, in dem höchste Tugendhaftigkeit allein in der mußehaften Lebensform des bíos theōrētikós 
verortet wurde). 
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Diese Marksteine – die Würdigung alltäglicher, mühevoller, handwerklicher, rühriger 
Arbeitstätigkeit durch beide christlichen ‚Lager’, die Tugendethik v. a. des Calvinismus 
und die positive Aufladung freudig-kreativer, schöpferischer Tätigkeit im Sinne des 
Humanismus’ – sollten erste, zentrale Wendepunkte in der Bewertung der Arbeit aufzeigen. 
Die Selbstverständlichkeit der hervorragenden Güte eines mußehaft-kontemplativen 
Lebens begann sich damit aufzulösen. Das soll allerdings nicht bedeuten, dass ‚Muße’ 
plötzlich ‚verschwunden’ war oder völlig abgewertet wurde. Gerade mit Blick auf 
Renaissancedenker und Humanisten – exemplarisch hier Pico – ist sie bedeutsam 
geblieben, allerdings wird in ihr ein (bei Pieper) wesentlich der Arbeit zugerechnetes 
Merkmal betont: die Mühe. Gegenüber der klösterlich-geistlichen, Gott ansichtig 
verehrenden vita contemplativa tritt in der Renaissance wieder die philosophisch-
denkerische, betrachtende Dimension in den Vordergrund, in der das Moment der 
Anstrengung hervorgehoben wird. Nach Pico ist Muße, 
„in welcher man sich ganz und gar der geistigen Betrachtung überlasse, ‚mit großen Mühen 
zur Bildung des Geistes und der Erkenntnis der Wahrheit’ verbunden und zwar so, dass die 
Sorgen um private und öffentliche Angelegenheiten hinangesetzt werden“ (Bahr 2008, 
S.61). 
 
Muße als ruhige, lebensnotdurftbefreite und gleichzeitig beschwerliche Betrachtung – hier 
scheinen die Grenzen der Muße zur Arbeit zu verschwimmen. Dennoch wird die 
Erkenntnis der Wahrheit hier offenbar noch dem Metier der Muße zugerechnet. Wolfgang 
Fischer sieht eine gedankliche Voraussetzung für die neuzeitliche 
„Geltungskarriere“ (Fischer 1989, S.176) der Arbeit nun gerade in einer 
„virtuelle[n]“ Allianz, die die Arbeit am Übergang zur Neuzeit mit der „Aufgabe ein[ging], 
die Wahrheit dessen, was ist, zu entdecken und zur Sprache zu bringen“ (ebd., S.183). 
Damit verbunden war eben jenes Verständnis von Arbeit, das sie zum Eingriff in die 
Schöpfung, zu deren Umgestaltung und Verbesserung (Fortschrittsgedanke) befähigte.
245
 
Das Seiende wird nicht vollendet kreiert und geordnet gedacht, sondern imperfekt und der 
Mensch als derjenige, der diese Imperfektheit zu beheben im Stande ist und als 
‚Weltordner’. Arbeit ‚mischt’ sich in die Aufgabe der Wahrheitsfindung, wird „im Modus 
szientifischer Methode zum Konkurrenten der traditionellen spekulativen 
Metaphysik“ (ebd., 184). War Wahrheit noch im Mittelalter an mußehaft empfangendes 
Hinhören und göttliche Gnade gebunden, wird sie nun zum „Ergebnis von ‚Arbeit’ im 
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 Mit diesem Gedanken scheint die Aufgabe der respektvollen und von Gottes Gnaden abhängigen 
Fortführung der Schöpfung noch überboten. 
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weitesten Sinne“ (Blumenberg246 zit. n. ebd., S.183), denn erst im forschenden Beobachten, 
Untersuchen und Erfinden (modellhaft in den aufkeimenden Naturwissenschaften) meint 
der Mensch den Dingen auf den Grund kommen zu können.
247
 Er-arbeitete Wahrheit dient 
der Be-arbeitung der Welt, d. h. Wahrheit wird zum Mittel der Bewältigung bzw. 
Veränderung einer Wirklichkeit, die eine menschlich gemachte, ‚erarbeitete’, weiterhin 
technisch produzierte ist. Der Kontingenzcharakter des Wirklichen gestattet und erfordert 
das Eingreifen des Menschen, der nun vermittelst der Arbeit (aber auch nur durch sie) sein 
Schicksal und das der Welt in die Hand nehmen kann und muss (vgl. Fischer 1989, S.185f). 
Arbeit wird infolgedessen zum zentralen Fundament für individuelles und kollektives 
Wohlergehen und zum „Kern menschlicher Existenz und Selbstverwirklichung“ (Gonon 
2004, S.68) werden und sich entgegen ihrem ursprünglich tiefsten Rang unter den 
menschlichen Tätigkeiten zum „bedeutsamen gesellschaftlichen Funktionswert“ (ebd., 
S.65f) erheben. 
 
Mit diesen durch Fischer aufgezeigten Bedingungen der Möglichkeit dafür, dass Arbeit zur 
selbstverständlichen conditio humana wurde, sei die Darstellung jener gedanklichen 
Wegmarken abgeschlossen, die zum Aufstieg und zur Höherbewertung der ‚Arbeit’ 
führten. Neben der protestantischen und katholischen Neufassung der Arbeit als 
Gottesdienst ist es gleichsam die ‚Laborisierung’ (Anleihe bei Liessmann, s. o.) der 
Wahrheitsfindung durch die modernen Wissenschaften und der ‚Mittel’-Charakter der 
Arbeit, das Gegebene (Welt und Selbst) verändernd zu verbessern, mithin die Natur zu 
beherrschen und das ‚Naturwüchsige’ und sich Ereignende nicht einfach 
„hinzunehmen“ (Fischer 1989, S.186)248, die den radikalen Statuswechsel anzeigen und 
allererst die „neuzeitliche[…] Karriere der ‚Arbeit’“ (ebd., S.169) gedanklich fundieren 
und verständlich machen. Damit soll nicht gesagt sein, dass sich nicht noch weitere 
geistes- und auch sozialgeschichtliche Wandlungen ausmachen lassen könnten. Zumindest 
aber sind diese vorgetragenen, in der untersuchten Literatur herausgehobenen 
Wendepunkte als zentral und unverzichtbar zu erachten. 
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 Hans BLUMENBERG wurde von Fischer zitiert nach: Delschen / Gieraths 1982, S.80f. Im Original, das 
Fischer nicht zugänglich gewesen ist, erschienen unter dem Titel ‚Technik und Wahrheit’ in den Actes du 
congrès international de philosophie 11 (1963), S.113-120 
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 Mit Pieper könnte man sagen, Erkenntnis ist allein Resultat zugreifenden Beobachtens entsprechend der 
ratio und entbehrt des Moments empfangender (An)Schau(ung) entsprechend des intellectus (vgl. Pieper 
2007, S.57ff). 
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 Die Naturbearbeitung wandelt sich vom mühevollen Abringen zum gewaltsamen Ertrotzen der ‚Erträge’. 
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3.3    Freizeit 
Mit der modernen Industriegesellschaft und damit auch mit dem Vormarsch des 
Verständnisses von Arbeit als Erwerbsarbeit kommt gegen Ende des 19. Jahrhunderts der 
Begriff der ‚Freizeit’ auf (vgl. Böhm 162005, S.219; Frost 2010, S.52; Müller 1970, S.26). 
Als begriffliches ‚Gegenstück’ zur (Erwerbs-)Arbeit bzw. Arbeitszeit, als die sie von da an 
gilt (vgl. Burkard 1996c, S.342; s. a. Gonon 2004, S.58), scheint sie zunächst ein 
mögliches Synonym der ‚Muße’ abzugeben. So legt denn auch der gegenwärtig geläufige 
Sprachgebrauch nahe, ‚Freizeit’ und ‚Muße’ nicht zu unterscheiden, wenngleich erstere 
Bezeichnung wohl eher üblich ist. 
Diesem – gewiss auch in der Fachliteratur im Allgemeinen (vgl. z.B. Böhm 162005, S.220) 
– verbreiteten Gebrauch verwehren sich jedoch vielfach die eingängigeren pädagogischen 
Auseinandersetzungen mit der Muße – sofern sie auch den Freizeitbegriff diskutieren – 
und sprechen ein nahezu einhelliges, zum Teil energisch vorgebrachtes Veto gegen die 
Gleichsetzung von ‚Freizeit’ und ‚Muße’ aus (vgl. z.B. Borst 2009, S.161; Böhme 1998, 
S.306; Fell 1991, S.179; Frost 2010, S.46; Ribolits ²1997, S.266 u. S.273f). Der sich 
durchziehende Grund für die rigide Trennung von ‚Muße’ und ‚Freizeit’ liegt in der, in 
Kapitel 2.2.2 lediglich kurz angeklungenen Bindung von ‚Freizeit’ an die ‚Arbeit’. Diese 
Koppelung lässt sich in zumindest in drei Dimensionen festhalten: 
 Freizeit wird als lohnarbeits-freier Zeitraum bzw. -abschnitt negativ formal durch 
(Erwerbs-)Arbeit bestimmt (vgl. z.B. Ribolits ²1997, S.266 u. S.273). 
 Freizeit steht als erholsame Kräftegewinnung, als „Rekreation“ (Böhme 1998, S.310) 
bzw. Regeneration für (weitere) Arbeit (vgl. ebd., S.314; Sokopp 2007, S.33; Heintel 1999, 
S.216) in einem dienenden Zweck-Mittel-Verhältnis zur Arbeit. Günther Böhme bemerkt, 
dass diese Beziehung von Freizeit und Arbeit(szeit) bereits „derart internalisiert [ist], dass 
sie auch dort fortwirkt, wo sie formal bereits aufgehoben ist: in Rentenalter und 
Pensionszeit.“ (Böhme 1998, S.310) 
 Freizeit wird im Sinne der These der Universalisierung der Arbeit (vgl. Kapitel 3.2 bzw. 
3.2.2) nach deren Richtlinien strukturiert und bewertet. Sofern die Prinzipien der 
Erwerbsarbeit sämtliche Lebensbereiche überschwemmen, werden sie daher auch für die 
Freizeit (als Zeitkontingent außerhalb eines Lohndienstverhältnisses) maßgeblich. Unter 
dieser Perspektive wird die Vorstellung der Freizeit als Alternative zur Arbeit absurd.
249
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 So gesehen verwelkt auch die Hoffnung auf die Vermehrung tatsächlich ‚(arbeits)freier Zeit’, die mit der 
Zunahme der Freizeit (vgl. Fell 1991, S.179) im Lauf der letzten eineinhalb Jahrhunderte verbunden gewesen 
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Die Übernahme bzw. (stille) Affirmation der Marktprinzipien bedeutet näherhin die 
Bindung an den „Konnex von Produktion und Konsum“ (Wulf / Zirfas 2007, S.10), das 
ökonomische Zeitkalkül (vgl. ebd.; s. a. Fell 1991, S.179) und das Effektivitäts- bzw. 
Leistungskriterium (Frost 2010, S.46). Sie zeigt sich demgemäß in der Vorherrschaft 
gemessener, beschleunigter Zeit (vgl. Wulf / Zirfas 2007, S.11), „perfekt organisiertem 
‚Freizeitstress’“ (Zellner 2002, S.27) als Ausdruck der Flucht vor dem horror vacui in 
„Freizeitaktivitäten“ (Frost 2010, S.46; s. a. Heintel 2000, S.23), deren Bezifferung die 
Gewähr für sinnvoll verbrachte Zeit abgibt (vgl. Liessmann 2002, S.229). Worin diese 
Aktivitäten bestehen, so Ursula Frost mit Bezug auf Theodor Adorno und Max 
Horkheimer, sei vielfach kulturindustriell geprägt (vgl. Frost 2010, S.52f). Die 
Kulturindustrie, deren ungemeine ‚Produktvielfalt’ ihren Charakter als Prägestempel des 
Freizeitverhaltens wohl zunehmend verschleiert, unbemerkbar bzw. undurchsichtig macht 
(immerhin wird die Auswahl an zu ‚konsumierenden’, ‚vorformatierten Aktivitäten’ (vgl. 
ebd.) immer größer), hält die Freizeit gewissermaßen „unter der Hegemonie der 
Arbeit“ (Lotter 1992, S.71).  
Wird also ‚Arbeit’ als ihr unweigerlicher Bezugspunkt herausgestellt, fungiert ‚Freizeit’ als 
‚Muße-Gegenbegriff’. ‚Muße’ wird gegen einen solchen Freizeitbegriff ins Spiel gebracht, 
sofern sie sich der Verkettung mit der ‚Arbeit’ verwehrt, indem sie keinen bloß 
lohnarbeitsfreien Zeitabschnitt oder den Erholungszeitraum bezeichnet und eben nicht den 
Normen der Erwerbsarbeit folgt. 
Es findet sich allerdings auch ein abweichendes Beispiel der Relationierung von ‚Freizeit’ 
und ‚Muße’: Bei Norbert Meder werden die beiden zusammengedacht. Anders formuliert: 
Freizeit ist als Muße gedacht (vgl. Meder 2005, S.143) und als solche ist sie – zur 
Erinnerung – die „reine Dauer der Gegenwart“ (ebd., S.155; s. a. Kapitel 2.2.3). Es ist das 
herausgestellte, besondere (Gegenwarts-)Zeitverhältnis, das diese ‚mußevolle Freizeit’ 
nicht nur vom herkömmlichen Freizeit-Verständnis abhebt, sondern auch von der ‚Arbeit’. 
Letztere versteht Meder als hervorbringendes Handeln, das sich immer auf ein zukünftiges 
‚Produkt’ (bzw. in ihrer ‚entfremdeten Form’ auf den zukünftigen Entgelt) bezieht (s. 
Meder 2005, S.146). Was ‚Arbeit’ daher von ‚mußevoller Freizeit’ unterscheidet, ist der 
ihr inhärente Zeitbezug auf die Zukunft, zu deren Gunsten „das Jetzt [vernichtet]“ (ebd.) 
wird. 
                                                                                                                                                    
sein mag, sofern die rechtliche Verkürzung der Arbeitszeiten sowie die steigende Arbeitslosigkeit nur den 
Anschein erwecken, uns stünde soviel ‚arbeitsfreie Zeit’ zur Verfügung wie noch nie. 
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‚Freizeit’ verbindet sich in dieser Interpretation also durchaus mit dem Mußebegriff bzw. 
nimmt ihn in sich auf. Die verschiedenen Ansätze, ‚Freizeit’ zu bestimmen, zeigen jedoch 
deutlich, dass eine Gleichsetzung von ‚Muße’ und ‚Freizeit’ keinesfalls vorbehaltlos 
erfolgen kann. 
 
3.4    Anstatt einer Retrospektive – pädagogische Hinwendung 
Bedenkt man den oben (vgl. Kapitel 3.2.2) skizzierten Wandel in Verständnis und Status 
der ‚Arbeit’, deren gegenwärtige Sinn- und Wertexpansion sich in der Ausdehnung ihrer 
Prinzipien selbst in Bereichen arbeitsfreier Zeit manifestiert, leuchtet ein, dass ‚Muße’ 
‚heute’ einen schweren Stand hat, sofern sie eben nicht (im Sinne der ‚Arbeit’) eingreift, 
nicht verändern oder verbessern will, sofern sie nichts ‚produziert’, d.h. ‚fruchtlos’ im 
ökonomischen Sinn ist, mithin nichts ‚leistet’, das zu etwas anderem oder für jemand 
anderen nütze ist, d.h. keinen wirtschaftlichen (Markt- oder Tausch-)Wert hat, nicht mit 
auf ‚externe’ Ziele hin gespannter Anstrengung verbunden ist, nicht im Sinne einer 
gesellschaftlichen Funktion fassbar ist, sich geradezu gegen Funktionalisierung und 
Fremdbestimmung richtet, sofern sie sich die Freiheit nimmt, Dinge ‚sein’ zu lassen (i. S. 
der Ge-lassen-heit) und sie in ihrem Sosein feiert und würdigt. 
Nicht zuletzt angesichts der Feststellung Erich Ribolits’, die ‚Arbeit’ sei ebenso „zur 
wesentlichen bildungstheoretischen Orientierungsgröße avanciert“ (Ribolits 1997, S.130), 
stellt sich umso eindringlicher die Frage: Ist also ‚Muße’ auch ins pädagogische Out 
bugsiert? Einspruch gegen eine pädagogische Verabschiedung der ‚Muße’ ist jedenfalls 
von Seiten derjenigen wenigen zu erheben, die sie in fundamentalen Zusammenhang mit 
‚Bildung’ setzen. Wie bzw. woran sich in dieser Relationierung die pädagogisch-
systematische Bedeutsamkeit der Muße zeigt, nimmt sich das folgende Kapitel vor deutlich 
zu machen. 
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4    MUßE UND BILDUNG 
      Verhältnismarkierungen 
 
Die beiden vorhergehenden Kapitel standen v. a. im Zeichen der Sammlung, Ordnung bzw. 
problematisierenden Darstellung auffindbarer Bestimmungsmomente von ‚Muße’, die 
gemäß der untersuchten Literatur als unverzichtbar zu erachten sind und widmeten sich 
demgemäß der Exposition der Sinndimensionen gegenwärtiger ‚Muße’-Verständnisse. Der 
folgende Abschnitt erhebt nun die Frage nach der pädagogisch-systematischen Relevanz 
der ‚Muße’ zum Problem, indem sie deren begriffliche Funktion innerhalb des 
argumentativen Zusammenhangs verschiedener Bildungsverständnisse auszumachen sich 
vornimmt. Gegenstand der Untersuchung sind daher Varianten der Relationierung von 
‚Muße’ und ‚Bildung’, um mögliche ‚logische Orte’ der Muße im Bildungsdenken sichtbar 
zu machen. 
 
4.1    Bildung – Autonomie – Muße 
Anlass für Peter Heintels Einlassungen sind diagnostische Beobachtungen am Wandel und 
Zeitgeist realer gesellschaftlicher Verhältnisse, die insgesamt und besonders im 
Bildungswesen ein beschleunigendes Zeitmanagement erkennen lassen. Die 
bildungstheoretischen Voraussetzungen seiner Kritik an der Zeitstruktur vor allem 
organisierter bzw. institutionalisierter pädagogischer Bemühungen in Schule, Universität 
etc. sind in durchaus ‚klassisch’-bildungstheoretischem Vokabular skizziert. Daher 
figuriert hier im begrifflichen Zentrum von Bildung die ‚Autonomie’ sowohl als Ziel- wie 
prozessuale Referenz-Kategorie und dient folglich auch als kritisches Kriterium gegenüber 
gegenwärtigen Entwicklungen. Sie gilt ihm neben der 
„Aneignung von Wissen, funktionalen Fähigkeiten, Kulturtechniken und Berufs-Know-
how“, „Allgemeinbildung“, dem „Erwerb neuer Kompetenzen […] (zum Beispiel Team-, 
Konflikt-, Kooperationsfähigkeit, soziale und organisatorische Kompetenz, neue 
‚Schlüsselqualifikationen’)“, „politisch-demokratische[r] Bildung“ und „Bildung im Sinne 
einer Wertorientierung und Solidaritätsfähigkeit“ (Heintel 2000, S.22) 
 
als der hervorragendste „Bildungsbereich“ (ebd.), weil der Mensch sein Schicksal selbst in 
die Hand nehmen müsse. Besonders hervorgehoben ist dabei die Unterscheidung zwischen 
individueller und kollektiver Autonomie. Während wir zur einen „so halbwegs“ (ebd., S.27) 
imstande seien, bestünde an der anderen intensiver Bedarf. Für beide wäre die innehaltende 
Muße (vgl. Kapitel 2.2.4) zunächst deshalb als integrales Moment zu verstehen, weil in ihr 
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die für diese Selbständigkeitsdimensionen jeweils notwendigen distanzierenden 
Reflexionsprozesse statthaben (können). Während sich die individuelle Autonomie im 
Bedenken selbstdefinitorischer Zuständigkeiten und Selbst-Verantwortungsbezirke in 
eigenen Haltungen, Stellungnahmen und Entscheidungen manifestiert, bezieht Heintel die 
kollektive Autonomie und deren Reflexion auf jene Angelegenheiten und Regulative 
menschlichen Zusammenlebens, die ein ‚Wir’ (Gruppe, Organisation, Staat, Gesellschaft, 
Kollektiv) gemeinschaftlich wahrzunehmen und zu verantworten hätte. 
Ein Individuum verhandelt in der Reflexion mit sich, ebenso eine Gruppe, ein Kollektiv. 
So wie der Einzelne mit sich zu rate geht (eben im Bezug auf seine eigenen Haltungen, 
Einstellungen, Verantwortlichkeiten, Zuständigkeiten) so müsse auch das Kollektiv in 
Bezug auf seine Konstitutiva, Zuständigkeiten, Verantwortlichkeiten, Aufgabenstellung, 
Definition mit sich zu rate gehen – so Heintel.  
Vor allem gegen ein unreflektiertes, unkritisches Leben in quasi selbstverständlich 
gewordenen Regulierungen wirtschaftlich-politischer Systeme und deren ‚Zwang’250 bringt 
Heintel ‚autonomisierende’ Bildung in Stellung. Die dazu unabdingbar notwendige 
Reflexion folgt und bedarf nun einer anderen zeitlichen ‚Organisation’ als die 
‚systemimmanenten’ Zeitmanagements verlangen. In diesem Vorgang des 
Perspektivenwechsels in die Distanz zum Faktischen korreliert das ‚Innehalten’ (siehe 
Kapitel 2.2.4) mit dem Wechsel zu einem anderen inhaltlichen Fokus, der die Fraglichkeit 
gesellschaftlich steuernder Mechanismen diskursiv aufnimmt. Das Unterbrechen der 
Produktionsrhythmen, das Innehalten, ist das zeitliche und haltungshinsichtliche Pendant 
zur inhaltlichen Perspektivenänderung gegenüber gesellschaftlich-wirtschaftlichen 
Involviertheiten. Diese Reflexion, Kritik bzw. die allfällige Neudefinition, -konstitution 
von gesellschaftlichen Einrichtungen wie den Bildungsanstalten ist eben auch zeitlich nicht 
in der gleichen Weise planbar und zu organisieren wie die mittlerweile beinahe überall 
herrschenden Effizienz steigernden Produktionsverhältnisse. Ein derartiger Diskurs 
versetzt sich also aus den (be-)drängenden Zeitmodi in die Eigenzeit gewährende Muße. 
Die Explikation der Bildung / Autonomie ermöglichenden Reflexion stimmt also 
gleichsam per definitionem mit der Muße im zeitlichen wie gegenständlich-inhaltlichen 
Distanzierungsmoment überein. Der Muße entspricht demgemäß die spezifische (raum-
/zeitliche) Organisation der Beratung, Verhandlung, des Mit-sich-zu-rate-Gehens. 
Komprimiert: ‚Muße’ ist ‚Innehalten’, d.h. jene entschiedene Haltung, vorformatierte 
                                                 
250
 Vor allem im Werk von 1999 verweist Heintel ausführlich und insbesondere auf den ökonomischen, 
produktions-rhythmisierten ‚Zeit-Zwang’ (vgl. auch Kapitel 2.2.4). 
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Zeitabläufe auszusetzen und damit die Wahrung von Eigenzeiten (der Gegenstände und des 
Selbst) zu ermöglichen. Sie ist Bedingung (conditio sine qua non) einer auf ‚Autonomie’ 
ausgerichteten ‚Bildung’, die sich im (gemeinschaftlichen) Erwägen und Befragen 
faktischer Konstitutionen und bestehender Regulierungen realisiert. Nur der Bruch mit den 
internalisierten Zeitstrukturen (in der innehaltenden Muße) setzt die ‚Eigenzeit’ der 
reflexiv-bildenden Distanzierung frei. 
 
4.2    Bildungszeit ist Mußezeit – die Bildung des menschlichen Geistes in 
der Muße 
Auch Günther Böhmes Interesse gilt der Rehabilitation des „fast verschollenen“ (Böhme 
1998, S.305) Muße-Begriffs, dessen pädagogisch-systematische Bedeutsamkeit als Zeit der 
Bildung, d. i. „die für Bildung bestimmte und von Bildung erfüllte Zeit“ (ebd., S.312), 
ausgewiesen wird. Dieser Blick auf den Bildungsvorgang ist weitgehend durch einander 
gegenseitig explizierende Beschreibungen von Bildung und Muße gekennzeichnet und 
kulminiert letztlich in deren Koinzidenz. 
Auch in Böhmes Begriff von Bildung finden sich fundamentale, ‚klassisch’ zu nennende, 
gedankliche Elemente, ist sie doch die „Pflege und Förderung des Geistes“ (Böhme 1998, 
S.310), durch den sich der Mensch ausgezeichnet. Das anthropologisch angesetzte und 
normativ fungierende humanum ‚Geist’ (Fähigkeit und Aufgabe) ist jene Zentralkategorie, 
deren Explikation diejenige Begrifflichkeit aufweist, in der Bildung und Muße gleichsam 
zur Deckung kommen (vgl. dazu und zum Folgenden auch Kapitel 2.3.2.a). Denn die 
Entwicklung, Entfaltung, Veredelung bzw. Vervollkommnung des Geistes vollzieht sich in 
Muße, und das heißt zum einen im bildungskonstitutiven Selbstverhältnis der Besinnung 
und stillen Sammlung, durch das oder in dem Bildung statthat und statthaben kann. Zum 
anderen ist Bildung als geistige, philosophische Bemühung die inhaltliche Widmung einer 
Zeit der Muße (vgl. Kapitel 2.2.5). Mit Bezug auf Aristoteles und Cicero formuliert Böhme:  
„Muße [ist] eine mit Philosophie erfüllte Tätigkeit […]. Und da Philosophie in einem 
umfassenden Sinne die Pflege des Geistes – die cultura animi [Veredelung des Geistes; KK] 
des Cicero – ist, ist sie einerseits Inbegriff von Wissen, Einsicht und Erkenntnis und 
andererseits die Bildung dessen, was doch die Auszeichnung des Menschen ist: Geist zu 
haben, oder auch: in der Welt des Geistes zu leben. Insofern ist jedem Menschen um seiner 
menschlichen Bestimmung willen (was freilich Aristoteles mit solcher Entschiedenheit 
nicht sagt) die Möglichkeit der Muße zu geben. Das aber heißt nichts anderes, als ihm die 
Möglichkeit zur Bildung zu geben.“ (Böhme 1998, S.312) 
 
Unter der Voraussetzung eines derartigen pädagogisch-bildungstheoretischen Fundaments, 
das als kritisches Kriterium fungiert, ergeben sich für die beinahe schon alltäglich 
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strapazierte Formel vom ‚Lebenslangen Lernen’ (v. a. als wesentliches Problem der 
Erwachsenbildung
251
) Konsequenzen, an denen die Bedeutung der bildungsimmanenten 
Muße ablesbar wird. Denn, wird bzw. bleibt die Vorstellung eines ‚Lebenslangen Lernens’ 
maßgeblich, das sich in seiner lediglich die Erwerbsarbeit unterstützenden Funktion (etwa 
was Zweck und zeitliche Organisation betrifft) erschöpft, verfehlt es den Sinn dessen, 
worum es nach Böhme eigentlich ginge: Lebenslange Bildung.
252
 Diese beanstandete 
Verengung besteht inhaltlich in der Reduktion auf beruflich notwendige Kenntnisse bzw. 
Ergänzung von Fachwissen, sinngemäß in der Orientierung am beruflichen Fortkommen 
und zeitlich in der Beschränkung auf die Lebensphase der Erwerbstätigkeit (vgl. ebd., 
S.309) und erwächst somit aus einer dreifachen Bindung an die (Erwerbs-)Arbeit. Gerade 
diese Koppelung macht verständlich, dass Böhme einer derartigen Auffassung die aus 
seiner Sicht zu folgernde Alternative entgegenstellt, indem er das Verhältnis von Arbeit 
und Bildung (Muße) auf den Gesamtzusammenhang des menschlichen Lebens bezieht. 
Die Sphäre der (Erwerbs-)Arbeit wird zwar zunächst streng von der bildenden Muße oder 
mußehaften Bildung unterschieden, ja getrennt, gleichwohl ist sie ein wesentlicher Teil der 
„menschliche[n] Lebensform“ (ebd., S.311). In dieser gehören nämlich beide Bereiche 
gewissermaßen als alternierende Kräfte bzw. Momente zusammen, sind einander 
gegenseitig beigestellt. Trotz des ‚modern(isiert)en’ Arbeitsverständnisses, das sich 
keineswegs in unmittelbarer Naturbearbeitung erschöpft, kommt der Arbeit dabei 
(durchaus analog zum antiken Gedanken), die Funktion der notwendigen 
Existenzsicherung zu. Ohne diese ist auch mußehafte Bildung nicht möglich, aber im 
‚bloß’ arbeitenden, sein Dasein erhaltenden Menschen bleibt – so könnte man Böhmes 
Ausführungen auf den Punkt bringen – Humanität noch immer ‚nur’ angelegt und ist nicht 
auf den Weg gebracht.
253
 Daher verfehlt das lediglich der Präparation für unterschiedliche 
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 Insbesondere richtet Böhme seinen Blick auf die bereits aus dem Beruf Ausgeschiedenen, die Älteren, 
Pensionäre bzw. Rentner und damit auf das so genannte ‚dritte Lebensalter’. 
252
 Böhmes Begriffsgebrauch schwankt. Einerseits verwendet er ‚Lernen’ und ‚Bildung’ in unkommentierter 
Abwechslung, andererseits bemerkt er an einer Stelle in Klammer, dass „ein wörtlich zu nehmendes 
Lebenslanges Lernen […] wohl besser Lebenslange Bildung genannt wird“ (Böhme 1998, S.309).  
Auf den Begriff des ‚Lebenslangen Lernens’ rekurriert Böhme insbes. innerhalb der Erwachsenenbildung. Er 
würdigt den darin deutlich herausgehobenen zeitlich-dauerhaften Aspekt (i. S. eines das ganze Leben 
umfassenden Prozesses) gegenüber dem Gedanken des ‚Ausgelernt-Seins’. Dennoch bemängelt er die 
bedeutungshinsichtliche und funktionale Ausrichtung ‚Lebenslangen Lernens’ auf die Erwerbsarbeit. Das 
fundamentalbegriffliche Problem der Gleichsetzung / Differenz von ‚Bildung‘ und ‚Lernen‘ wird hier nicht 
näher aufgegriffen bzw. reflektiert. 
253
 Ähnliches wurde etwa auch von Pieper moniert, wenn er die „Rechtfertigung“ der Muße darin sieht, „dass 
der Funktionär [d.h. der Arbeiter als derjenige, der eine (soziale) Funktion, ein Amt inne hat; KK] Mensch 
bleibe“ (Pieper 2007, S.92). Auch die Parallelen zu aristotelischem Gedankengut sind erkennbar, wonach es 
der (sklavischen) Arbeit für das Über-leben bedürfe, welches aber nicht das spezifisch Menschliche 
ausmache. Dieses bestehe erst im ‚gut leben’ – d.h. in der wesensgemäßen, tugendhaften Vernunfttätigkeit 
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Arbeitsleistungen dienende ‚Lebenslange Lernen’ die Richtung auf eben diese Humanität, 
wenn es nicht zur „Lebenslange[n] Bildung“ (ebd., S.311) umgedeutet werde, und über 
„das Lernen von Praktikablem, das für die Arbeit nützlich ist“ (ebd.), hinausgehe.254 In eins 
mit der Lern- bzw. Bildungsfähigkeit und -bedürftigkeit aber ist der Mensch mußefähig 
und mußebedürftig. Und die Aufforderung zum lebenslangen bildenden Lernen enthält 
zugleich eine Aufforderung zur Muße bzw. zu deren Ermöglichung. Der Selbstwert des 
Menschen, der seine Nützlichkeit transzendiert, gebietet dies.  
Böhme gibt darüber hinaus jedoch noch eine Ausnahme zu bedenken: Obwohl für 
gewöhnlich die faktischen Verhältnisse wohl eher dagegen sprächen, könne der 
„Glücksfall“ eintreten, „in welchem Arbeit und Muße zusammenfallen“ (Böhme 1998, 
S.313). Das wäre wohl dann der Fall, wenn die ‚Arbeit’ so zur selbstreflexiven meditativen 
Tätigkeit wird, dass in ihr gleichermaßen der vorgegebene (‚fremdbestimmte’) Zweck und 
Nutzen wie das Leistungsmoment (Zeitleistung) und der Erledigungsdruck der ‚Arbeit’ 
suspendiert würde, beispielsweise zugunsten eines auf den Sinn derselben bezogenen 
philosophierenden Gedankenganges. Dieser fragwürdigen Möglichkeit gibt Böhme zwar 
nur eine seltene Chance – und darin mag das Utopische der Marx’schen Konzeption einer 
Identität von Freizeit und Arbeit mitschwingen –, allerdings ist die Diffusion der Grenzen 
nicht völlig ausgeschlossen. 
 
4.3    Bildung in Muße – Zeit für Freiheit befördernde Inhalte 
Aus der kritischen Auseinandersetzung Josef Zellners mit den gegenwärtigen schulischen 
Verhältnissen lässt sich zunächst eine pädagogische Position filtrieren, die, nahe an Pieper 
bzw. Böhme, in der Bildung ein geistiges Verhältnis zur Welt sieht, das nur unter freier 
Verfügung über Zeit zustande kommen kann, nicht aber in der „ausschließliche[n] 
Hingabe“ an die Sachzwänge der Produktionsverhältnisse und der damit verbundenen 
„innere[n] Fesselung an den Arbeitsprozess“ (Zellner 2002, S.26). 
                                                                                                                                                    
der mußehaften theōría bzw. im Philosophieren (vgl. Kapitel 2.1.4). Im Unterschied jedoch zu Aristoteles 
ergehen der durch Böhme formulierte Bildungsauftrag sowie die Aufgabe der Sicherung der Existenz 
ausdrücklich an jedermann. 
254
 Mit Böhmes diesbezüglichen Ausführungen wird m. E. eine Problematik virulent, in die die Muße auch an 
vielen anderen Stellen eingebunden wird: in der Diskussion und Frage nach der Unterscheidung von Bildung 
und Ausbildung, ‚Menschen’- und Berufs-(Aus-/Weiter-)bildung, allgemeiner und spezieller Bildung. Vgl. 
dazu auch den Ruf nach zweckfreier Menschenbildung (etwa bei Zellner, Kapitel 4.3) oder der Rettung des 
allgemeinbildenden Gymnasiums (Schirlbauer, Kapitel 4.6) oder die Warnung vor der Funktionalisierung 
(Fell, Kapitel 4.4), Instrumentalisierung (Rehn, Kapitel 4.8) bzw. „Verberuflichung“ (Ribolits 1997, S.130) 
der Bildung. 
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Die Erfüllung der Aufgabe der Bildung (insbes. in der Schule) ist nicht ohne ‚Schonraum’, 
Verweilen und Stetigkeit und d. h. nicht ohne Muße möglich. Damit wird sie zu einer 
unverzichtbaren Bedingung für den Bildungsprozess. Bildung ist mußehaft (vgl. ebd.). 
Die mußebedürftige bzw. mußebedingte Bildung ist aber auch inhalts-, 
gegenstandsgebunden, denn sie ist ein „auf ein ‚freies Wissen’ ohne bestimmten Zweck 
gerichtetes geistiges Tun“ (ebd., S.27; s. a. Böhme 1998, S.312) im Gegensatz zum bloß 
‚nützlichen Wissen’. Zellner erinnert damit an den spezifischen Fokus der pädagogischen 
Philologen, denn bildende Muße, mußende Bildung hätte sich demnach thematisch 
(bevorzugt) den ‚freien Künsten’, den ‚artes liberales’ zu widmen (vgl. Zellner 2002, S.27; 
s. a. Pieper 2007, S.100). Dabei definieren nicht nur die Inhalte selbst jene Bildung in 
Muße, sondern auch deren methodische Erfordernisse. Denn gerade deshalb seien die alten 
Sprachen ‚bildungsprädestiniert’, weil sie „aufgrund ihres besonderen Charakters die Muße 
bei der Texterschließung wie kaum ein anderes Unterrichtsfach fördern“ (Zellner 2002, 
S.28; s. a. Schirlbauer 2000). Wie anders als in Muße kann die Zeit für den „langen Atem“, 
den man dazu benötigt, gewährt werden? Schlicht: Kurzatmiger Unterricht bringt 
„kurzatmige[…] Schülerinnen und Schüler“ (Zellner 2002, S.28) hervor.  
Sofern der Mensch zwar „Teil der Welt ist, aber doch das Ganze im Blick hat, und dabei 
stets bereits selbst ein Ganzes ist“, befähigt ihn die Muße zum „Durchdenken des 
Ganzen“ (ebd.; s. a. Pieper 2007, S.92). Daher bedarf Bildung als „Verwirklichung seiner 
selbst“ (Zellner 2002, S.27; s. a. Böhme 1998, S.310) der Bestimmung des eigenen inneren 
Ortes in Ruhe, die die Manipulierbarkeit der Menschen hintanhält (vgl. Zellner 2002, S.28) 
und in eben dieser reflexiven „Muße der Zweckfreiheit […] eigene Überzeugungen und 
Werte“ (ebd., S.29) aufzubauen verspricht. Der für Zellner zu verhindernden 
„Entwurzelung“ durch ständiges „Unterwegs- und In-Bewegung-Sein der 
Freizeitgesellschaft“ (ebd., S.27) wäre m. E. wohl die von Martin Wagenschein (vgl. 
Wagenschein 
2/3
1970, S.44f) an Simone Weil erinnernde ‚Einwurzelung’ 255 
entgegenzustellen, denn sie bedeutet jene kontemplativ mußehafte Vertiefung, die dem 
Unterricht offenkundig schon in den 70er Jahren verloren gegangen war. 
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 Obgleich Simone Weil die Entwurzelung (des Proletariats) durch Einwurzelung (‚Enracinement’) in eine 
modifizierte Arbeitswelt (!) wieder gutmachen wollte – „In der Kindheit sollte die Schule den Kindern 
genügend Freizeit lassen, daß sie Stunden und Stunden damit hinbringen könnten, an der Arbeitswelt ihres 
Vaters zu werkeln und zu basteln.“ (WEIL, Simone: Die Einwurzelung. O. V., o. O. 1956, S.118-120. Zit. n. 
Krogmann 1970, S.123) – ist die ersehnte „Kultur, die auf eine Spiritualisierung der Arbeit gründete“, als 
Bildungsprojekt zu verstehen, das schließlich zur „Einwurzelung des Menschen im Universum“ (WEIL, 
Simone: Die Einwurzelung. O. V., o. O. 1956, S.150 bzw. im Original: L’Enracinement 1949, S.89. Zit. n. 
Krogmann 1970, S.129) führen soll. 
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4.4    Bildung – Pflege der „Mußedisposition“ 
Provoziert durch Fehlentwicklungen im mußelosen Bildungsverständnis der gegenwärtigen 
Schule und der daraus resultierenden fatalen Gestaltungs- und Organisationsfolgen, 
plädiert Margret Fell für eine ‚Renaissance’, eine ‚Wiederbelebung’ der ‚Muße’ (s. Fell 
1991, S.179 u. S.186). 
Ihre Argumentation ist einerseits von anthropologischen Voraussetzungen getragen, die sie 
in der „typisch menschlichen Befähigung zur Distanznahme, nicht nur der Welt, sondern 
auch sich selbst gegenüber“ verortet und der „der Mensch seine Mußedisposition“ (ebd., 
S.180) verdanke. Ebenfalls anthropologisch fundamental fungiert die „spezifisch 
menschliche Anlage zur Weltoffenheit und Unspezialisiertheit“ bzw. „exzentrische 
Existenz und Reflexivität“ (ebd., S.181). Eben diese Gegebenheiten werden 
bildungshinsichtlich als Aufgaben gewendet und dienen damit als kritische Kriterien in der 
Beurteilung einer Verfallsgeschichte, an deren historischem Ursprung genau diesen 
Kriterien eigentlich noch bildend genüge getan worden wäre. Kurz: Fell geht davon aus, 
dass es in der Antike noch eine gleichsam selbstverständliche „ursprüngliche Einheit von 
Bildung und Muße“ (ebd., S.182) gab, denn die Schule war zwar „kein vollkommen 
gesellschaftsfreier Ort, aber immerhin ein gesellschaftsübergeordneter Ort“ (ebd.). 
Sofern nun aber Bildungsinstitutionen sukzessive immer deutlicher und massiver (insbes. 
seit den 1960er Jahren) von ihrer gesellschaftlichen Funktion her definiert werden, die eine 
„zweckorientierte Wissensaneignung“ (Fell 1991, S.181) fordert, ist die Muße vollends aus 
der Schule verdrängt. Ihr dominierendes Definitionsmoment kommt der Schule als Instanz 
für die Vergabe von Sozialchancen zu. Damit steht sie im Fokus gesellschaftlicher 
Manipulation und Instrumentalisierung.
256
 Fells allgemeine Lehre aus der Erziehungs- und 
Bildungsgeschichte: 
„[J]e deutlicher die gesellschaftliche Funktion von Bildung und die Rolle des 
Bildungssystems im Gesellschaftssystem hervortritt, desto unschärfer wird der Begriff der 
Bildung, desto mehr verliert die ursprüngliche Einheit von Bildung und Muße an 
Bedeutung.“ (Fell 1991, S.182) 
 
Die Konsequenz: Der rastlose, spezialisierte Banause ist unfähig zur Muße und trägt die 
Folgen desorientierter Identitätsdiffusion (vgl. Fell 1991, S.181). Der Gebildete hingegen 
ist mit „universalem Urteilsvermögen“ und „ganzheitlicher Inblicknahme von Welt“ (ebd.; 
s. a. Pieper 2007, S.92) ausgestattet, die sich in „Selbst- und Lebensweltdistanz“ als 
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 Schule gilt als „entscheidende[…], zentrale[…], soziale[…] Dirigierungsstelle für die künftige soziale 
Sicherheit, für den künftigen sozialen Rang und das Ausmaß künftiger Konsummöglichkeiten“ (H. Schelsky. 
Zit. n. Fell 1991, S.182).  
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„Grundsubstanz der Muße“ (ebd., S.180) manifestieren. Dazu gehörte etwa die 
„selbsttätige Auseinandersetzung […] mit gesellschaftlichen Wissens- und 
Problemzusammenhängen“ (ebd., S.183) oder das meditativ betrachtende Sehen und 
Schauen bzw. das Sich-Versenken in Theorien.  
Mit Bezug auf einen Appell Ballauffs gelte es, Erziehung, Unterricht und Schule ihre 
ehemalige Eigenständigkeit gegenüber der Gesellschaft zurück zu gewinnen und den 
vielerorts strapazierten Spruch ‚Non scolae sed vitae discimus’ in seine Ursprungsfassung 
umzukehren. Dabei bedürfe es – so Fell – eines ausgewogenen Verhältnisses von Arbeit 
und Muße, in dem die Arbeitsbedingungen mußeförderlich verändert werden müssen, und 
das hieße konkret vor allem, den Leistungs- und Zeitdruck
257
 zu reduzieren.  
 
4.5    Muße: Lebensmodus – Bildungsmodus 
Von jenen Autoren, die sich jüngst des mußeverbundenen Bildungsthemas angenommen 
haben, sind Erich Ribolits’ Einlassungen vom Problem der Arbeit und der beruflichen 
Bildung her zugänglich gemacht und angelegt. Sein Bildungsverständnis weist – trotz 
unterscheidender Facetten – durchaus Ähnlichkeiten mit den zentralen Gedanken der 
bereits referierten Studien auf: Definiert man ‚Bildung’258 von ihrem Ziel her, so ist der 
gebildete Mensch ein mündiges Individuum, das imstande ist, sich in vernünftig-kritischer 
Reflexion mit sich selbst und seiner (Um-)Welt auseinanderzusetzen und entsprechend 
selbstbestimmt zu handeln.  
Schon in dieser ersten definitorischen Andeutung werden erneut einige jener 
traditionsreichen, sinnträchtigen bzw. wirkmächtigen Grundkategorien der Bildungstheorie 
angesprochen, die den Rahmen für Ribolits’ Fassung von ‚Bildung’ festlegen. Da wären 
zunächst etwa die neuzeitlichen bzw. klassisch aufklärerischen – und mitunter aus der 
Rezeption der Kritischen Theorie übernommenen – Leitgedanken der Emanzipation259, 
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 Margret Fell, geht m. E. in ihrer Interpretation fehl, wenn sie sagt: „Gegen diese schulische Zeittheorie, 
die seit Johann Amos Comenius’ Aufruf an die Lehrenden, ‚allen Menschen alles rasch [sic; KK] zu lehren’ 
(J.A. Comenius) Tradition hat, wendet sich ein Bildungsverständnis, das auf einer auf ‚Freiheit’ gegründeten 
Zeittheorie basiert […]“ (Fell 1991, S.183). Wenngleich ihr Urteil der schulischen Zeitbedrängnis gewiss die 
reale Situation trifft, scheint mir diese nicht aus dem ‚omnes omnia omnium’ des Comenius’ ablesbar oder 
herleitbar, denn es bedeutet in der Übersetzung, ‚Allen alles in umfassender Weise [!] zu lehren’ und lässt m. 
E. keine zeitlich-restriktiven Rückschlüsse zu. 
258
 Siehe dazu v. a. Kapitel 8 Ohne Muße keine (berufliche) Bildung seiner Habilitationsschrift (Ribolits 
²1997, S.271-300) sowie den herangezogenen Beitrag in der ‚Vierteljahrsschrift’ (Ribolits 1997). 
259
 Obwohl der Begriff der Emanzipation erst spät (in der zweiten Hälfte des vergangenen Jahrhunderts), 
dafür aber „eruptionsartige Verbreitung fand“ (Ruhloff 2004, S.283; vgl. auch Lassahn 92000, S.114) ist er 
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Autonomie und Mündigkeit: Letztere umschreibt – in Anlehnung an die Kant’sche Diktion 
– den Gebrauch der Vernunft im Verzicht auf die Leitung durch andere und ist hier 
dementsprechend „im Sinne der freien Urteilsfähigkeit“ (Ribolits ²1997, S.296) verstanden. 
Die Emanzipation bezeichnet eine zweifache Befreiung(sbemühung), nämlich die aus 
‚natürlichem’ wie – hier besonders hervorgehoben und Gegenstand der Betrachtung – 
gesellschaftlich auferlegtem Zwang (vgl. ebd., S.271f u. S.289). Die anthropologische 
Grundlage dieser Emanzipation wird an der spezifisch menschlichen Befähigung zur 
Reflexion festgemacht.  
„Zu reflektieren bedeutet, die über eigene und vermittelte Erfahrungen gewonnenen 
Informationen zu ordnen, sie zu kombinieren, Übersicht zu gewinnen, sie im Hinblick auf 
einen, den bisherigen Erfahrungen entsprechenden Sinn zu bewerten und neue 
Sinnzusammenhänge zu entwickeln – sich also zu ‚be-sinn-en’. Indem er dies tut, dient der 
Mensch keinem wie immer gearteten (von außen gesetzten) Zweck, er wird damit ‚bloß’ 
seiner Bestimmung gerecht und kreiert sich selbst als unverwechselbares Einzelwesen – als 
selbstbestimmtes, autonomes Individuum.“ (Ribolits ²1997, S.272f)260 
 
Diese Reflexionsfähigkeit ermöglicht dem Menschen gleichermaßen „‚Autonomie’ im 
Kantischen Sinn, sie befähigt ihn zur Selbstbestimmung und zum Widerstand“ (ebd., S.272 
in Rekurs auf Adorno 
4
1975, S.93) und ineins damit zur Freiheit.  
Hier kommt, jedenfalls m. E. nach, ein Freiheitsgedanke in den Blick, der Freiheit eben 
nicht bereits durch Negation von Unfreiheit (im Sinne der Fremdbestimmung) verbürgt
261
. 
Deren bloße Aufhebung könnte etwa auch (individualistische/selbstsüchtige) Willkür zur 
Folge haben. Autonomie als Selbstgesetzgebung – die Möglichkeit und Aufgabe des 
Menschen als Vernunftwesen – beruht auf dem Willen, der sich selbst bindet, und zwar 
gemäß der Prüfung seiner Maximen durch das Grundprinzip der praktischen Vernunft, des 
                                                                                                                                                    
sinngemäß schon früh mit dem Gedanken der Aufklärung verbunden und seine Gehaltsmomente bis in die 
antike paideía zurückzuverfolgen.  
260
 Zur gedanklichen Operation des Ordnens in Muße siehe auch bei Schirlbauer (Kapitel 4.6), nicht dagegen 
bei Elberfeld (wuwei; Kapitel 4.9).  
261
 Das hier virulente Problem: Ruhloff macht darauf aufmerksam, dass mit ‚bloßer’ Emanzipation, d.h. der 
Befreiung bzw. Entfesselung der Vernunft, noch nicht notwendigerweise das Bessere ins Werk gesetzt ist 
(vgl. Ruhloff 1979, S.132, s. a. Ruhloff 2004, S.285 u. a. mit Bezug auf Benner, der den Hiatus, die ‚Lücke’, 
in der „Differenz zwischen Emanzipation und Mündigkeit im Sinne von Sittlichkeit“ (Benner 1994, S.75) 
ausmacht.) Diesen Vorwurf, denke ich, kann man Ribolits dann nicht machen, wenn sein Bildungsbegriff 
darüber hinaus auf Autonomie im Kant’schen Sinne abhebt, die ja den vermissten Gedanken enthält. Denn 
dort bedeutet Autonomie jene Freiheit des Menschen, sich selbst Gesetze geben zu können und zu sollen, 
sofern er Vernunftwesen ist: „A[utonomie; KK], d.h. die ‚Eigenschaft des Willens, sich selbst ein Gesetz zu 
sein’ […]. Als Sinnenwesen steht der Mensch unter Naturgesetzen (Heteronomie), als ‚Noumenon’, 
Vernunftwesen, […] steht er unter Gesetzen der Vernunft, vermittels derer er sich selbst in seinem Handeln 
bestimmt“ (Eisler 91984a, S.55). Autonomie bedeutet aber nicht Willkür, sondern sich an selbst gesetzte 
Gesetze zu binden. Bei Kant ist das Prinzip der Autonomie der kategorische Imperativ. („Autonomie ist die 
Grundlage der Sittlichkeit und eine Bekundung der Freiheit.“ (Eisler 91984a, S.54))  
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Kategorischen Imperativs.
262
 Freiheit als Richtungskonstante der Bildung besteht nach 
Kant in der moralisch-sittlichen Selbstbindung. 
Das ontologisch-normative Fundament von Ribolits’ Ausführungen folgt also klassischen 
Mustern, denn Voraussetzung und Ausgangspunkt ist zum einen diese prinzipielle 
Bestimmung des Menschen als ein mit Vernunft ausgestattetes, sich seiner selbst 
bewusstes und damit zur (Selbst-)Reflexion fähiges Wesen. Zum anderen müsse er dieser 
Bestimmung und ‚Ausstattung’ gerecht werden; was ihm gegeben ist, fungiert – normativ 
gewendet – als Aufgabe. Dies erfordere dann pädagogisch die „Entfaltung des 
menschlichen Potentials“ (Ribolits ²1997, S.281) resp. „der Ganzheit menschlichen 
Wesens“ (ebd., S.295), die „Entfaltung der Persönlichkeit (ebd., S.272) bzw. eine 
„wesensgerechte[…] Selbstverwirklichung“ (ebd., S.298)  
Über diese grundsätzlichen Festlegung hinaus kommt vor allem der prozesshafte Charakter 
von Bildung zum Ausdruck: In ihrem Vor- bzw. Fortgang verlaufe sie langsam, nicht 
linear und sei auf ein Reifen- und Wachsenlassen
263
 angewiesen (vgl. ebd., S.285 u. 
Ribolits 1997, S.136). Im Bezug auf diese zeitlichen Implikationen zeigt sich Bildung 
gewissermaßen zweifach durch ‚Eigenzeit’ ausgezeichnet: Zum einen im Sinne eines ihr 
eigentümlichen Tempos, zum anderen im Sinne der Diskontinuität „geeignete[r] 
Zeitpunkt[e]“ (Ribolits ²1997, S.285) – dem Kairos264 entsprechend –, auf die es zu warten 
gelte. Demgemäß bedarf es der Geduld im Warten und der Gelassenheit gegenüber dem 
Vergehen, dem Verstreichen von Zeit, und zwar sowohl von Seiten des sich bildenden 
Individuums als auch eines Bildung intendierenden Lehrens – gewissermaßen als 
pädagogisch-didaktische Haltung bzw. Maxime:  
Das Lehren müsse 
„‚das Experimentieren, Suchen, Tasten, Umher- und Abschweifen, Phantasieren für die 
Subjektentwicklung anerkennen, ermöglichen und fördern’. Bildung braucht Zeit; Zeit, um 
Nach-zudenken, Zeit, um Um- und Abwege zu gehen“ (Ribolits265 1997, S.136), „Zeit zum 
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 S. dazu auch Kant 1970, S.68 – d. i. S.421 der Akademie-Ausgabe bzw. Originalausgabe B (²1786) und A 
(1785), S.52 
263
 Auch hier knüpft Ribolits an (durchaus problematische) traditionelle Metaphern. 
264
 Ribolits führt den Gedanken des ‚günstigen Augenblicks’ nicht weiter aus. Eine pädagogisch-
bildungstheoretisch bedeutsame Interpretation des Kairos’ findet sich jedoch etwa bei Friedrich Copei, der 
den (begrifflich von Eduard Spranger geprägten und ursprünglich auf Lessings ‚Laokoon’ zurückgehenden) 
Gedanken des ‚fruchtbaren Momentes’ zum zentralen Thema seines Buches macht (s. Copei 91969). Siehe 
auch Gertrude Brineks Erziehung des Staunens, die das Staunen bzw. Stutzen als Ausgangspunkt für das 
Fruchtbarwerden insbesondere intellektueller und ästhetischer Inhalte (Bildung) thematisiert (s. Brinek 1991, 
S.51ff). Anders interpretiert Alfred Treml den Kairos: er sei die dichte [oder verdichtete; KK] Zeit, die in 
positivem Sinn ‚erfüllte’, wie – im negativen – ‚gedrängte’ Zeit meinen kann (vgl. Treml 2000, S.44ff). 
265
 Ribolits spricht hier zum Teil mit Bezug auf GEIßLER, Karlheinz A.: Zeit leben: vom Hasten und Rasten, 
Arbeiten und Lernen, Leben und Sterben. O.V., Weinheim / Berlin 1992, S.118. Siehe zu diesem Gedanken 
auch Ribolits ²1997, S.284. 
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Entdecken von Fragen und für Gespräche“ (Ribolits ²1997, S.297). Und genau dies sei nun 
die „Zeit für jene Größe, die die indienstgenommene Pädagogik völlig verdrängt hat: Zeit 
für Muße.“ (Ribolits ²1997, S.297)  
 
Hier gibt sich bereits – wie an anderer Stelle explizit formuliert – die Muße als „Bedingung 
der Möglichkeit [… für den; KK] Bildung[sprozess; KK]“ (Ribolits 1997, S.137) zu 
erkennen. Die Entfaltung eines der Reflexion entsprechenden und folgenden, nämlich 
selbstbestimmten Lebens und Handelns ist mußebedingt. Näherhin wird Muße und 
Bildung ein enges Verwandtschafts- bzw. Affinitätsverhältnis (vgl. ebd. u. Ribolits ²1997, 
S.272) attestiert, d. h. Muße ist all dem auf besondere Art inhärent, was Ribolits’ 
Bildungsverständnis charakterisiert (siehe oben). Ganz allgemein ist sie als ein Modus des 
Seins, eine „Lebenseinstellung und Lebenspraxis des bewussten Daseins“ (Ribolits ²1997, 
S.273) beschrieben und wird damit zur notwendigen und grundlegenden modalen 
Prädisposition aller Bildungsprozesse eines ‚Bildungslebens’.  
In präziserer Fassung ist Muße als die „methodische Entsprechung“ (ebd., S.297 u. Ribolits 
1997, S.137) von Bildung ausgewiesen, die in grundlegender Weise den Weg (ὁό / 
hodós cf. méthodos) kennzeichnet, den der Bildungsgang nimmt. Genauer: Muße 
konstituiert den Modus des Bildungsvorgangs, der primär in folgenden Aspekten zum 
Ausdruck kommt:  
1. Muße bestimmt zunächst die Art und Weise des Umgehens mit der Zeit (Eigenzeiten 
wahrnehmen, Zeit geben, warten können…). In Anbetracht heute allseits wirksamer 
Zeitökonomie verweist Ribolits allerdings kritisch auf die Schwierigkeiten, dem 
Zeitvergehen gelassen gegenüberzustehen. Man könnte sagen: Das mußevoll-bildende 
Zeitverhältnis gilt es erst für sich zu gewinnen, zu behaupten und sicherzustellen
266
. 
Denn sein insbesondere gegenwärtig herrschendes Hindernis besteht im Unbehagen, 
das uns angesichts ‚leerer Zeit’ ergreift. Inthronisierte Betriebsamkeit, habitualisierte 
Rastlosigkeit, die Gier nach ‚Aktivitäten’, Auf-, An- und Erregung – so könnte man es 
plakativ sagen – färbt das Empfinden ‚un(aus)genutzter Zeit’.  
In diesem Zusammenhang klassifiziert Ribolits speziell das Phänomen (und 
didaktische ‚Horrorszenario’) der ‚Langeweile’ als „Hürde“, 
„Durchgangsstadium“ oder „Tor“ (Ribolits ²1997, S.288) zur Muße. Sie sei zwar eine 
defiziente und beschnittene, dennoch aber die „einzige Erscheinungsform“ der Muße, 
die sie „unter den Begleitumständen einer allumfassenden Standardisierung, 
                                                 
266
 Das heißt, dieses Zeitverhältnis entwickelt und festigt sich im Bildungsgang, das mußevolle Verhältnis zur 
Zeit ist also eigentlich das Zeitverhältnis der Bildung und nicht eine Eingangsbedingung, der die Bildung 
folgt. 
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Normierung und Rationalisierung“ (ebd., S.287) annehmen könne. Denn in der 
Langeweile steckt gleichsam der Keim zur (‚echten’) Muße, oder anders: Das Zulassen 
und Aushalten (vgl. ebd., S.292) wie die Überwindung der Langeweile im pejorativen 
Sinn steht am Beginn einer einzuleitenden Wende in die „Lange-Weile“ (ebd.267, S.296) 
der bildenden Muße.  
2. Darüber hinaus bestimmt die Muße die Art und Weise der Selbst-Beziehung des sich 
bildenden Individuums, die eng mit seinem Zeitverhältnis verknüpft ist. Sofern nämlich 
mußende Bildung verlangt, sich Zeit zu geben bzw. für sich in Anspruch zu nehmen, 
konstituiert sie ein zustimmendes, bejahendes Verhältnis zu sich selbst. Die Innigkeit 
dieser Beziehung wird m. E. bei Ribolits besonders dort deutlich, wo er die „Bildung 
[…] als das Herstellen einer ‚Liebesbeziehung zum eignen Selbst’“ (ebd., S.285) 
definiert. Bildung sei daher gefährdet bzw. unmöglich, sofern sich diese Liebe 
„diskontinuierlich […] (und möglicherweise auch gar nicht)“ (ebd.) entwickle. Unter 
dieser theoretisch nur schwer fassbaren Bedingung der ‚Selbstliebe’ ist das Gelingen 
von Bildung freilich weder herstellbar noch garantierbar, sondern offenbar hoffenden 
Bemühungen überantwortet, im günstigen Fall kann sie ‚glücken’.  
Aber nicht nur der Selbstbezug ist für Ribolits im mußevollen Bildungsgang von 
liebender Zeit-Zuwendung getragen. Denn mit Bezug auf Horkheimer bedarf der 
Bildungsgegenstand bzw. -inhalt, das Erkenntnisobjekt ebenfalls der respektvollen 
Zuneigung des (Erkenntnis-)Subjekts. Dem Gegenstand, dem ich mich widme, schenke 
ich ‚Zeit’ und damit ‚Liebe’ (vgl. Ribolits268 1997, S.136), um ihm ‚gerecht’ zu werden. 
Diese Liebe gilt der Objektivität, der Sachlichkeit, der Wahrheit einer Sache. 
Emphatisch gesprochen ist das die „Auslieferung an die [radikal entgrenzte; KK] 
Erkenntnis“ (ebd., S.135). Diese ‚doppelseitige Zuneigung’ realisiert sich in der 
gelassenen Bildungsatmosphäre der Muße. 
3. Bildende Muße ist nicht an bestimmte Gegenstände gebunden, sondern sie „bestimmt 
sich über die Form der Auseinandersetzung mit Wissen“ (Ribolits ²1997, S.298; kursiv 
KK), womit ihre „reflexive Qualität“ (ebd.) gemeint ist, und eben dieser 
Umgangsmodus ist ‚mußehaft’. Neben der Abwehr der Ansicht, Bildung könne in einer 
bestimmten Menge an ‚Wissen’ bestehen, bindet sie Ribolits auch nicht an 
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 In Anlehnung an BICHSEL, Peter: Der Leser. Das Erzählen. Frankfurter Poetik-Vorlesungen. O. V., 
Darmstadt / Neuwiedl 1983, S.38. Zit. n. Ribolits ²1997, S.296 
268
 In Bezug auf die Frankfurter Universitätsreden Horkheimers, allerdings ohne genaue bibliographische 
Angaben. 
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„definierbare[…] Wissensinhalte[…]“ (ebd.), und zwar weder an beruflich relevante, 
noch an einen Wissenskanon, wie er ihn in der „Allgemeinbildungsideologie“ (ebd.) 
repräsentiert sieht. Während etwa Alfred Schirlbauer (mit Heydorn und Hegel) und 
andere (s. Kapitel 4.6 u. 4.3) die Bedeutsamkeit der Auseinandersetzung mit 
klassischen Werken bzw. ihren exemplarischen Charakter betonen, kann nach Ribolits 
im Grunde jeder Inhalt zum Bildungs-‚Material’, zur Gelegenheit und zum Anstoß für 
Bildung als „Entfaltung des reflektierenden Denkens“269  (ebd., S.272) werden. Die 
egalisierte Funktion der Bildungsinhalte (zumindest was sie als herausragenden, 
spezifischen, ja notwendigen Anlass für mußehafte Bildung qualifizierte), lässt sich aus 
einer Diagnose der Relativität ihrer jeweils historisch-gesellschaftlich bedingten 
Bedeutsamkeit verstehen, die keine Bevorzugung erlaube (vgl. ebd., S.298).  
Eine derartige Position, in der die Muße geradezu zum selbst gewählten Lebensprinzip 
erhoben wird, setzt sich wohl der problematisierenden Anfrage aus, ob nicht gerade die 
Legitimation einer derartigen Haltung nur in spezifischen Quellen der 
Geistesgeschichte ausgearbeitet und zu finden ist, und ob daher deren Studium und 
Durchdenken dem Zufall überantwortet werden darf. Woher also käme der 
(pädagogische) Hinweis, Anstoß bzw. die Veranlassung zu einem solchen – gegenüber 
zeitgeistigen – alternativen Lebensentwurf und dessen Begründung? 
 
4.6    Humanistische Bildung: Entwicklung der Abstraktionsfähigkeit als 
mußekonstituierte Distanznahme 
Der von Erich Ribolits vertretenen Egalität der Bildungsinhalte in Bezug auf die Muße 
widerspricht u. a. die Position seines Wiener Kollegen Alfred Schirlbauer, der für die 
Reanimation des humanistischen Gymnasiums (vor allem im Rekurs auf die 
Bildungstheorie Heinz-Joachim Heydorns
270
) plädiert
271
, das er letztlich als hervorragende 
Repräsentationsform der Schule als Ort der Muße zu verstehen gibt. 
                                                 
269
 Während Ribolits in seiner Habilitationsschrift das ‚Geschäft’ der Reflexion im ordnenden, 
Sinnzusammenhänge eröffnenden Nachdenken und Bewerten von Erfahrungen (vgl. Ribolits ²1997, S. 273) 
sieht, erinnert er im verstärkten Bezug auf Pieper an anderer Stelle an den dualen Erkenntniszugang von ratio 
und intellectus, deren letzterer – als der empfangend-rezeptive – neuzeitlich zusehends ausgeblendet worden 
sei. 
270
 Heydorns Œuvre verwehrt sich einer eindeutigen Zuordnung oder Klassifikation nach gängigen 
Traditions- bzw. ‚Schulen’-Gesichtspunkten (vgl. Schirlbauer 1994, S.459). Er selbst verstand sich als Linker, 
argumentierte vor allem auch mit Marx und Hegel, überwarf sich aber dennoch mit seiner Partei, der SPD. 
Wahrscheinlich kann ein radikaler Querdenker in keiner ‚Partei’ Quartier nehmen, weil ihm der pragmatische 
Parteienkompromiss die Tür weist. Vielfach wird Heydorn in den „Rahmen eines kritisch-materialistischen 
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Schirlbauer charakterisiert Heydorns Bildungstheorie als eine letzte ‚große Erzählung’ (im 
postmodern-Lyotard’schen Jargon), die in sich u. a. die Ideen der Freiheit, der 
Emanzipation aus herrschaftlicher Suppression, der vernunftgemäßen Aufklärung, des 
Humanismus’, des Sozialismus’, der Eschatologie und des christlichen Heilsverständnisses 
vereint (vgl. Schirlbauer 1994, S.461) und Bildung demgemäß universalgeschichtlich-
teleologisch deutet. Die Würdigung – zumindest der ersten vier – dieser großen 
Orientierungs- oder Zielkategorien der Bildung bildet gleichsam den Hintergrund der (im 
Folgenden näher untersuchten) Ausführungen Schirlbauers zum Mußecharakter der Schule 
(s. Schirlbauer 2000), wenngleich sie dort nicht unbedingt explizit vorgebracht oder eigens 
ausgefaltet werden. 
Stattdessen steht zunächst der Bildungsort ‚Schule’ im Vordergrund, die entsprechend 
ihres etymologischen Ursprungs in der griechischen schol  durch ein Abstandnehmen zum 
gewöhnlichen Lebenszusammenhang und zum Dringlichen ausgezeichnet sei (s. a. Kapitel 
2.3.1), und die Institutionalisierung von Lehr-Lern-Zusammenhängen in der Einrichtung 
von Schulen repräsentiere bereits einen ‚Distanzierungsakt’ gegenüber ‚dem Leben’.272 
Das in der Schule als Institution wirksam fungierende strukturell-organisatorisch geradezu 
konstitutive Mußemerkmal der ‚Lebensferne’ sieht Schirlbauer in den gegenwärtigen 
                                                                                                                                                    
Ansatzes“ gestellt, „der Sache nach gleichwohl in deutlicher Abgrenzung gegenüber allen pädagogischen 
Adaptionsweisen der kritischen Theorie“ (Benner/Brüggen 2004, S.213). Als „Baustein[…] einer 
materialistischen Erziehungstheorie“ (Schmied-Kowarzik 1983, S.80) interpretiert auch Wolfdietrich 
Schmied-Kowarzik die „Widerständigkeit der Bildung“ (ebd., S.85) bei Heydorn. 
271
 Der Autor präsentiert sich in seinem Aufsatz, auf den sich die vorliegende Untersuchung stützt 
(Schirlbauer 2000), – durchaus ungewöhnlich – als Befürworter ‚humanistischer Bildung’. Seine eher 
bekannte skeptische gedankliche Haltung zeigt sich gleichwohl im Modus, in dem er zu Beginn der 
Erörterung die ‚Blüten’ gegenwärtiger Pädagogik vorführt. 
272
 Dass sich Schule als Übungs- oder Simulationsraum dem direkten Einfluss des Lebensernstes entzieht, 
worin sich der antike Mußegedanke bemerkbar mache, hält auch Alfred Treml fest. In seiner system- und 
evolutionstheoretisch begründeten Allgemeine[n] Pädagogik (Treml 2000) führt er nämlich die 
Funktionalität der Schule als Erziehungsinstitution bzw. ihre systemimmanente Zweckmäßigkeit auf ihre 
Differenz zum jeweils gegenwärtigen Leben und dessen konkrete Erfordernisse zurück. Mit ihrer 
Ausgliederung aus der unmittelbaren Lebenspraxis habe sie sich auch deren Dringlichkeiten zu entziehen. 
Nur so könne sie ihre Funktion, auf ‚das (spätere) Leben’ vorzubereiten, wahrnehmen (vgl. ebd., S.114). 
Gewissermaßen wird also die Dringlichkeit des gegenwärtigen, gegen die Anforderungen des zukünftigen 
Lebens ausgetauscht. (Dies berührt ganz zentral die insbesondere durch Schleiermacher artikulierte 
grundlegende Problematik des pädagogischen Zukunftsbezugs. S. dazu auch Tenorth 2006, S.62.) Umso 
mehr erstaunt nun Tremls Bemerkung – „Auf eine ganz verblüffende Weise scheint das antike Verständnis 
von ‚scolae’ – Schule als Lernen in zweckfreier Muße – funktional anschlussfähig an unsere neue Zeit zu 
sein“ (Treml 2000, S.123) – sofern die ‚mußehafte Zweckfreiheit’ schulischen Lernens offenbar nur für 
unmittelbar und aktuell gegenwärtig dringliche Vorgaben gilt, nicht jedoch für zukünftige. 
Nun spricht Alfred Schirlbauer der Schule nicht etwa die Aufgabe ab, auch auf ‚das Leben’ in Beruf und 
Gesellschaft vorzubereiten, sieht diese aber nicht als die einzige und geradezu in der Ausblendung 
lebensweltlicher Verbindlichkeiten erfüllt (vgl. Schirlbauer 1992, S.35). Oder anders: Das ‚Leben’, auf das 
Schirlbauers Schule vorbereitet, erschöpft sich nicht in qualifizierter beruflicher oder gesellschaftlich 
notwendiger Tätigkeit. Tremls Lebensernst-Simulationsschule scheint jedoch dabei stehen zu bleiben. 
Jedenfalls aber verkürzt er m. E. den antiken Muße-Gedanken eindimensional auf eine strukturell-
organisatorische Ebene.  
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‚Lebensnäheaspirationen’ der Schulpädagogik und Didaktik 273  – von denen er sich 
(erneut
274
) kritisch abgrenzt – desavouiert und unterlaufen. Denn dort sollen 
„Welt und Leben […] nicht mehr über den Begriff, über distanzierende Theorie und 
Reflexion erschlossen werden, sondern direkt erfahren, erlebt und eingeübt werden.“ Der 
Unterricht möge „sich dem Leben in der welthaften Wirklichkeit 
anverwandeln“ (Schirlbauer 2000, S.101). 
  
Schule werde aber erst in ihrer Distanz vom unmittelbaren (Er-)Leben und Erfahren zum 
Möglichkeitsraum des vom Handlungsdruck entlasteten Reflektierens, Fragens, 
Überlegens und Nachdenkens, das sich weder der drängenden (Vor-)Sorge um die Lösung 
der Lebens(not)-Probleme bzw. konkret auftretender Schwierigkeiten verdankt noch 
annimmt. Schule (insbes. als humanistisches Gymnasium) wäre als Möglichkeitsraum von 
Bildungsprozessen konzipiert.  
Muße bestimmt nun zugleich den Bildungsvorgang, d.h. die Struktur und Modalität dieses 
Reflektierens, das durch Distanznahme im Sinne einer ‚Entfernung’ von ‚Konkretem’ 
charakterisiert ist. Bildung, die „[i]n der Weise der ί[scholía275; KK]“ (Schirlbauer 
2000, S.104) geschieht, vollzieht sich als Abstraktionsprozess. Das ‚Abstrakte’, dem 
‚Sinnlichen’ gegenübergestellt, distanziert gleichermaßen von der Befangenheit in 
subjektiv-individueller Betroffenheit und Befindlichkeit wie von der Besonderheit 
gegenständlicher Einzelfälle. Abstraktion bezeichnet also eine Bewegung, die wegführt 
vom unmittelbaren ‚Eindruck’ sinnlichen Erfahrens hin zum vergegenständlichenden, 
‚rational’ erfassenden ‚Begreifen’, dem (Ein-)Ordnen in eine Systematik der Begriffe, die 
das ‚Objekt’ (als solches) erst konstituiert. Abstraktion ist die gedankliche Operation vom 
Einzelnen und Besonderen hin zum Allgemeinen. Sie bedeutet daher gewissermaßen eine 
„Entsinnlichung“ (Heydorn 2004b, S.151) oder „ästhetische Distanzierung“ (Schirlbauer 
2000, S.109) und schafft Abstand zum selbstverständlichen, naiven und unreflektierten 
Vollzug des Lebens. Demgemäß ist auch  
„[d]er Weg eines emanzipatorischen Lernprozesses […] also allemal einer, der aufsteigt 
von der sinnlichen Welt der Dinge und Wesen zu den abstrakten Strukturen und Formen, 
mittels derer jene sich ordnen lassen. [Bildendes; KK] Lernen heißt also wesentlich 
abstrahieren.“ (Schirlbauer 2000, S.105) 
 
                                                 
273
 Unter dem Prinzip der ‚Lebensnähe’ florieren nämlich, laut Schirlbauer, so genannte ‚neue Formen’ des 
schulischen Lernens wie bspw. im ‚erfahrungsorientierten Unterricht’, der ‚Übungsfirma’ oder im 
‚Projektunterricht’ (vgl. Schirlbauer 2000, S.101). Die darin programmatische Forderung nach ‚lebensnahem’ 
Zugang zur Welt verschleiert jedoch den Inszenierungscharakter des Unterrichts: die Ernstheit bleibt Fassade, 
die Schonung im Geheimen (s. ebd., S.102 sowie Schirlbauer 1992, S.133f). 
274
 Vgl. z.B. Schirlbauer 1992, S.130ff; Schirlbauer 1996, S.87ff 
275
 Gemeint ist die schol . 
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Bildung als Entfaltung der (offenbar auch hier anthropologisch angelegten) Fähigkeit zur 
Abstraktion – die Schirlbauer mit Heydorn als „Voraussetzung zur Freiheit“ (Schirlbauer 
2000, S.109; s. a. Heydorn 2004a, S.21) versteht – geschehe nun in ausgezeichneter Weise 
in der Auseinandersetzung mit der lateinischen und vor allem griechischen Literatur. Die 
verschiedensten Gestalten menschlichen Seins, Wirkens und Denkens werden in den 
antiken Texten „eingehüllt in komplexeste Sprache […und; KK] dergestalt erst 
analysefähig“ (Schirlbauer 2000, S.109). Die Abstraktionsfähigkeit wird „über die Vielzahl 
grammatischer Variationen“ (ebd.) ausgebildet und das Verständnis dieser Architektonik 
bzw. Systematik verlangt die Einsicht in allgemeine Strukturen, Relationen und Begriffe. 
Derartige sprachlich-gedankliche Übungen schulen demnach nicht bloß zweckorientiertes 
Übersetzenkönnen eines Textes in eine andere Sprache, sondern – um es mit Hegel zu 
sagen – „durch die grammatische Terminologie [lernen wir vielmehr; KK] uns in 
Abstraktionen [zu] bewegen“ (Hegel 1970, S.323).  
Die durch ihren sprachlich-inhaltlichen Reichtum ausgezeichneten antiken Texte 
provozieren und entwickeln also im Exerzieren abstrahierenden Denkens jene 
„intellektuellen Mittel“ (Heydorn 2004a, S.23), die notwendig sind, um diese unsere Welt 
„aufzuschlüsseln“ (ebd., S.16), zu dechiffrieren und zu ordnen. Die Besonderheit der 
altsprachlichen Bildung fasste Heydorn selbst einmal folgendermaßen: Sie 
„versteht sich […] als Öffnungsprozeß des Bewußtseins. Sie versteht sich als Aufgabe dem 
Menschen das Instrumentarium an die Hand zu geben, mit dem er seine Welt geistig ordnen 
und damit schließlich zugunsten des Menschen überwältigen kann. Bildung allein vermag 
die Welt nicht menschlich zu machen, aber sie kann das Handwerkszeug für eine 
menschlichere Zukunft mitgeben, in diesem Handwerkszeug selber verbirgt sich die 
menschlichere Zukunft.“ (Heydorn 2004a, S.22) 
 
Aber über diese formalen Fähigkeiten hinaus sind die alten Sprachen gleichsam das 
Element oder Medium, in dem die Auseinandersetzung mit einer auch noch die heutige 
geistige Landschaft prägenden Begrifflichkeit stattfindet.  
„Altsprachliche Bildung gibt uns diejenigen Kategorien zur Hand, die den Schlüssel zur 
gesellschaftlichen Welt bilden. Alle wesentlichen Begriffe erscheinen hier in ihrer ersten, 
abstrakten Präzision.“ (Schirlbauer 2000, S.109) 
 
D. h. auch die grundlegenden Begriffe der Moderne, mit denen Menschen sich und ihre 
Welt zu erfassen, zu erkennen und zu ordnen versuchen, jene Begrifflichkeit, auf der auch 
die Wissenschaftssprache und internationale Kommunikation aufruht, sind in der Antike 
im Grundmuster ‚vorgedacht’. Das zeige sich etwa an der aus dem griechischen Mythos 
stammenden Nomenklatur der Psychoanalyse, am Selbstbestimmungs-Naturrecht und der 
Emanzipation der Frau bei den Sophisten (vgl. Heydorn 2004a, S.19), an der 
Unabkömmlichkeit des antik materialistischen, insbesondere Demokrit’schen Denkens bei 
Muße und  Bi ldung  
 139 
Marx sowie den postmodernen Anstrengungen Foucaults, der „eigens noch Griechisch 
[lernte], um seine Erostheorie schreiben zu können“ (Schirlbauer 2000, S.109).276  Die 
Beispiele verdeutlichen die Heydorn-Schirlbauer’sche Auffassung, dass gegenwärtige 
Fragestellungen und Probleme, Menschen- und Weltbilder etc. nicht zusammenhangslos 
auftauchen und sich nur über die Auseinandersetzung mit bzw. in Rückbezug auf ihre 
historischen Wurzeln (insbes. in der Antike) angemessen verstehen lassen. 
Neben der von Schirlbauer herausgestellten definitorischen Funktion der Muße für den 
Bildungsort Schule und der konstitutiven Funktion der Muße für den Bildungsprozess 
(distanzierende Abstraktion), zeichnet sich hier das fokussierte Mußemoment der 
Distanz(nahme) auch noch auf besondere Weise in der Wahl der Bildungsinhalte ab.  
Denn – dies lässt sich vor allem mit Bezug auf Schirlbauers Hauptquelle sagen – die 
Bevorzugung des Studiums alter Schriften beruht auf dem Gedanken der Fremdheit des 
Eigenen (abgesehen von der Eigentümlichkeit jedes Bildungsprozesses, einer 
‚Entfremdung’277  zu bedürfen, weil enträtselt, begriffen, entschlüsselt, enthüllt etc. nur 
werden kann, was uns zum ‚Objekt’, zum ‚Gegenstand’ wird 278  und auch in 
beruforientierter, funktionalisierter und funktionalisierender Bildung ein zunehmend 
höheres Maß an Abstraktionsfähigkeit abverlangt wird). Die eigentlich ‚radikale’ 279 
Verbundenheit mit den Inhalten antiker Texte ist ja auf den ersten Blick nicht unbedingt 
evident, sie gilt es erst in der Auseinandersetzung zu ent-decken. Vielmehr sind wir 
zunächst gezwungen, das gewohnte Feld unserer Muttersprache zu verlassen. Wir 
begegnen einer fremd anmutenden Kultur mit unbekannten Verhaltens- und Sichtweisen, 
Einrichtungen, Verfassungen, Kulten etc. Und dennoch treffen wir in der ‚vorläufigen’ 
Distanz der scheinbaren Unbetroffenheit und Fremdheit auf die unbemerkten, unbewussten 
Grundlagen unserer eigenen kulturellen Existenz. Die Paradoxie: Die nüchterne 
                                                 
276
 Erst die Auseinandersetzung mit deren antiken denkerischen Wurzeln ermöglicht einen fundierten Zugang 
zu modernen Frage- und Problemstellungen. „Schließlich“, so ergänzt Heydorn seine Antwort auf die Frage 
nach der heute noch gültigen Bedeutung des antiken Erbes, „wohnt den antiken Sprachen ein besonderer 
Modellcharakter inne: Die Bildfülle, der Nuancenreichtum und die Ausdeutbarkeit des Griechischen, die 
Logizität des Lateinischen und die spröde, verdichtende Kraft des Hebräischen vermitteln Weltzugänge, wie 
sie durch den funktionalistischen Bezug der lebenden europäischen Sprachen nicht ersetzbar sind; vielmehr 
wird die moderne Sprache nach Kenntnis der antiken erst recht in Besitz genommen.“ (HEYDORN, Heinz-
Joachim: Wort und Wahrheit – Monatsschrift für Religion und Kultur. O. V., o. O. Jan/Feb 1964, o. S. Zit. n. 
Heydorn 2004c, S.276)  
277
 Mit Hegel spricht Heydorn von einer „‚Entfremdung’, die jedem Bildungsvorgang vorausgesetzt werden 
müsse, um das Bewußtsein zu entfalten“ (Heydorn 2004a, S.13). 
278
 Das geschieht nach Hegel nur, indem es die Gestalt von etwas Fremdartigem erhalten hat (s. a. Hegel 
1970, S.321). Der Gebildete entwickelt gleichsam einen methodischen Gestus, einen Habitus, eine Haltung 
des ‚fremden Blicks’, durch den das Gegebene, Alltägliche, Selbstverständliche und Bekannte befremdlich, 
rätselhaft, ungewiss, fraglich, problematisch und zweifelhaft wird. 
279
 von lat. radix ‚Wurzel’  
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(distanzierende) philologisch-historisierende Perspektive ermöglicht überhaupt erst ein 
vertieftes herkunftsbesonnenes Selbst-Verstehen. Sie greift das (Pseudo-)Fremde in bzw. 
an uns auf in dem „Modus, in welchem die Humaniora den Menschen mit sich selbst 
bekanntmachen“ (Schirlbauer 2000, S.109).280 
 
4.7    Unzeitgemäß: Freiheit – Muße – Bildung 
Schon im Titel ihres Aufsatzes deklariert jüngst Ursula Frost die ‚Muße’ als Kriterium bzw. 
„Prüfstein für eine freie Bildung“ (Frost 2010, S.46). Ihre Auffassung von Muße, die 
wesentliche, schon erörterte Bestimmungsmomente aufweist (siehe Kapitel 2 und 3), wird 
damit unmittelbar grundlegend für ihren auf Freiheit bezogenen und durch Freiheit 
begründeten Bildungsbegriff.  
Muße verbürgt ‚wahre’ Freiheit (in) der Bildung und unterscheidet sie von jener (politisch) 
proklamierten ‚freien Bildung’, die sich in der Wahlfreiheit zwischen 
vorgefertigten/vorkonzipierten ‚Bildungsangeboten’ erschöpft. Der zentrale Gedanke 
menschlicher Freiheit spitzt sich in Frosts Bildungskonzept auf diejenige des Geistes zu: 
die Freiheit, zu denken, zu fragen, sich in eine Auseinandersetzung mit sich, der Welt und 
anderen einzulassen und dies ohne dabei eine (zeitliche) ‚Kosten/Nutzen-Rechnung’ 
voranzustellen bzw. leitend werden zu lassen. Als besondere menschliche Herausforderung 
ist sie nämlich auch dann gefährdet, wenn die sozial-rechtliche Freiheit sichergestellt 
erscheint.
281
 In dieser ‚Heraus-forderung’, in der der Aufgabencharakter der Freiheit 
ebenso erkennbar wird wie die Beanspruchung des Menschen daraufhin, 
Unbequemlichkeiten auf sich zu nehmen und den Mut zur ‚erkennenden Wende’ 
aufzubringen
282
, gehören eben Freiheit und Bildung als Idee und Aufgabe zusammen, denn 
Bildung fasst Frost „als die Anstrengung, die eigene Freiheit als solche 
wahrzunehmen“ (Frost 2010, S.56). Diesen „konstitutiven Zusammenhang von Bildung 
und Freiheit“ (ebd., S.47, s. a. S.56) sieht sie nun in der antiken Vorstellung der Muße 
verankert, die 
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 Hier wird der Zusammenhang deutlich, „den wir nicht geschaffen haben und den wir nicht nach Belieben 
aufheben können. […] Gedächtnis und Zukunft meinen in diesem Sinne das gleiche.“ (Heydorn 2004b, S.161) 
281
 Ein historisches Beispiel dieser Auffassung liefert Frost im Verweis auf Platon, der ja auch den ‚freien 
Bürger’, so er in der Höhle verweilt, von der ‚Gefangenschaft’, d. h. der Befangenheit in der dóxa bedroht 
sieht. (S. Frost 2010, S.48) 
282
 Das Höhlengleichnis, auf das sich Frost bezieht, verbildlicht den befreienden Bildungsgang als 
schmerzhaft-anstrengenden Weg ans Licht der Wahrheit. In aufklärerischer Absicht ist die wohl bekannteste 
Formulierung, die den Mut zur Freiheit fordert, der Kant’sche Imperativ ‚sapere aude!’.  
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„nicht nur negativ, als Freiheit von Arbeitszwängen, die Bedingung der Möglichkeit von 
Bildung an[gibt], sondern auch positiv: als Freiheit zu offener Reflexion und unabhängigem 
Urteil.“ (Frost 2010, S.48) 
 
Frosts Bildungsbegriff spiegelt offensichtlich den antiken Gedanken einer mußebedingten 
Freiheitswahrnehmung, -verwirklichung bzw. -aktualisierung in der theoría wie er in 
Kapitel 2.1.4 am aristotelischen Mußemodell entfaltet wurde. Auch wenn Frost die 
Restauration jener als Lebensform gedachten Muße, die eine soziale Trennung in 
arbeitende Sklaven und sich bildende Freie voraussetzte, in unserer modernen Welt (in der 
jeder Einzelne in seinem Leben Arbeit und Muße vereinen müsse) selbstverständlich für 
obsolet erklärt: Muße erschließt eine für den Menschen als Menschen notwendige Zeit. Die 
antike Muße, deren besondere Qualität sich in der Selbstzweckhaftigkeit des Denkens und 
Sprechens, in der Weite und Offenheit des Weltbezugs und im Fragen des Menschen nach 
sich und über sich hinaus zeige, jene Muße also, die die Tätigkeit des Menschen als 
Menschen im Sinne eines Bemühens jenseits verzweckter Arbeit in ruhiger Gelassenheit 
verlange und ermögliche (vgl. Frost 2010, S.48 u. S.52), sei an eine Zeitvorstellung 
gebunden, „die uns fremd geworden ist“ (ebd., S.56). Denn die ‚unvernutzte’ Zeit ist  
„eine Zeit, die dem Menschen eröffnet, was ihm nicht verfügbar ist. Die man nicht Plänen 
und vorgefassten Resultaten unterwirft, sondern die man lassen muss, damit sie etwas 
geschehen lässt; auf die man sich einlassen muss, damit sich in ihr etwas zeigt.“ (Frost 
2010, S.55) 
 
Dieses Zeitverständnis bzw. Zeitverhältnis konterkariert jenen ökonomischen Zeit- und 
Weltbezug, den auch Nietzsche als Widersacher ‚wahrer’ Bildung gekennzeichnet hatte. In 
seiner Kritik der Bildungsanstalten hatte er den Verfall bzw. die Verkehrung der Bildung 
unter dem Postulat der Nützlichkeit angeprangert. (Vgl. z.B. Nietzsche ²1988b, S.667f) 
Diese der uneingeschränkten Verbreitung und Ermächtigung des technisch-ökonomischen 
Maßstabs in der Beurteilung menschlicher Angelegenheiten geschuldete Fehlform 
repräsentiere sich gleichwohl in zeitgemäßer Bildung, in der Nietzsche (keine 50 Jahre 
nach Humboldt) das „Ende einer zweckfreien Menschenbildung“ (Frost 2010, S.53) 
gekommen sah. Sein Gegenkonzept einer ‚unzeitgemäßen Bildung’ wird Frost zur 
Grundlage einer Bildung in Freiheit und Muße. Im Terminus der Unzeitgemäßheit formiert 
sich der Anspruch, sich vorherrschenden Strukturen und Tendenzen entgegenzustellen bzw. 
zu entziehen, sich nicht einspannen zu lassen in zeitgeistig angepasste Verhaltensformen 
(vgl. ebd., S.54). Diesen Entzug ermöglicht der „Schon- und Schutzraum“ (ebd., S.50) der 
Muße, in dem sich – in der Abweisung der vereinheitlichten Maxime des Nutzens – 
Sachen und Menschen „in ihrer widerständigen Eigenheit zeigen können“ (ebd., S.58). 
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Muße bricht bzw. ignoriert die zeitgemäße Bildung, in der dem „Individuum“, „der Kultur 
und den Sachfragen kein unabhängiger Eigenwert zugestanden wird“ (ebd., S.54).  
Historisch bereits zur Moderne zu zählende, unterschiedliche Beispiele solcher 
Schonzeiten und -orte sieht Frost in Rousseaus persönlichem, ländlich-naturidyllischen 
Rückzugsort Montmorency, in Humboldts Vorstellung eines der Staatsraison entzogenen 
Gymnasiums und in Universitäten, die als Orte des freien, sachlichen Denkens und 
Forschens fungieren. Dazu gehöre auch Schleiermachers „Freie Geselligkeit“ (ebd., S.57), 
in der – unabhängig von öffentlich und privat bedingten Regulativen – im diskursiven 
Austausch  
„die individuelle Andersartigkeit in Denken und Sprechen zum Ausdruck kommen könne.  
Diese drei Beispiele zeigen Versuche, Muße im bildenden Selbstbezug, Weltbezug und 
mitmenschlichen Bezug zu verorten. Das Gegenüber dieses Bezuges – das Selbst als 
exemplarischer Mensch, die Welt als Widerständigkeit der Sache und die Mitmenschen in 
ihrer Andersartigkeit – kommt dabei jeweils in seinem irreduziblen Eigenwert in 
Betracht.“ (Frost 2010, S.57) 
 
Frost bestätigt die ungebrochene Aktualität der Skepsis Nietzsches auch gegenüber den 
heutigen Bildungsanstalten, indem sie der gegenwärtigen, Markt-Anpassung leistenden 
(Hoch-)Schule den Status eines bildungsermöglichenden Schutzraumes weitgehend 
abspricht (vgl. ebd., S.55). Wenn Bildung nicht „nur noch außerhalb und trotz“ (Hoch-
)Schule denkbar sein soll, wird es darauf ankommen, in ihr „Freiräume“ zu schaffen, „die 
den Vermessungs- und Anpassungsverfahren der zeitgemäßen Bildung entzogen werden 
und bleiben“ (ebd., S.58).  
Der bei Ursula Frost aufzufindende Aspektreichtum der Muße als Bildungskriterium führt 
ein komplexes Bedingungsgefüge vor, eingedenk dessen von Bildung gesprochen werden 
kann. Es könnte m. E. in zumindest drei Dimensionen verdichtet werden, die in ähnlicher 
Form bereits andernorts (vgl. etwa Erich Ribolits und Alfred Schirlbauer) zur Sprache 
kamen: Muße ist bedingendes Kriterium von Bildung sofern sie (in Anlehnung an ihr 
antikes Verständnis) 
1. als ‚Schonraum’ jene Zone abgrenzt, die in Distanz von der unmittelbar umgebenden 
Wirklichkeit, durch Arbeitsentlastung und materielle Absicherung zum Reservat 
menschlicher Tätigkeit jenseits produktiven Herstellens wird
283
, nämlich zum 
Refugium Freiheit begründender, ungestörter und gründlicher Reflexion (theōría) 
seiner selbst und darüber hinaus 
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 Man könnte sagen, dass Muße auf diese Weise zu jener Instanz wird, an der sich die Gleichförmigkeit der 
Artikulation der verschiedenen menschlichen Tätigkeiten – die etwa Hannah Arendt (²1981) aufzeigt – bricht 
bzw. brechen lässt. 
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2. die Qualität des Selbst-, Welt- und mitmenschlichen Bezugs bestimmt, der sich in einer 
gelassenen „fragende[n] Haltung und offene[n] Hinwendung“ (Frost 2010, S.57) 
ausdrückt und dem jeweiligen Gegenüber „aufmerksame Wahrnehmung, Hingabe und 
Zuwendung“ (ebd., S.58) entgegenbringt, sodass es respektvoll in seiner 
‚widerständigen Eigenheit’ in Betracht kommt und überdies 
3. nicht nur leere, freie Zeit, sondern die Qualität des Zeitbezugs definiert, der den 
ökonomischen Umgang mit der Zeit negiert bzw. außer Kraft setzt und damit jene 
unkalkulierte Zeit zulässt bzw. eröffnet, in der sich Bildung als Freiheitswahrnehmung 
einstellen kann.  
 
4.8    Muße – Kern marktindifferenter, philosophischer Bildung 
Derzeitige bildungspolitische, v. a. marktwirtschaftlich orientierte Entwicklungen – wie die 
Forderung nach der Dynamisierung des ‚Bildungsmarktes’ oder die ‚Bologna-erwirkten’ 
Reformen der Hochschul(aus)bildung: Verkürzung der Studienzeiten, Vermittlung 
berufsnahen Basiswissens, Leistungskontrollen und -steigerung (vgl. Rehn 2008, S.21f) – 
nimmt Rudolf Rehn zum Ausgangspunkt und Anlass, um einerseits der damit 
einhergehenden bzw. dadurch (erneut) aufgeworfenen Streitfrage, 
„ob Bildung Teil und Ausdruck einer bestimmten Lebensform ist oder ob sie lediglich ein 
Mittel darstellt zur Erreichung bestimmter äußerer Zwecke“ (Rehn 2008, S.23), 
 
ihre lange Tradition aufzuzeigen, andererseits die Brisanz der diesbezüglichen griechisch-
antiken Auseinandersetzungen des fünften vorchristlichen Jahrhunderts sichtbar zu machen. 
Die Wurzeln besagter Streitfrage sieht Rehn nämlich in der damaligen Kontroverse 
zwischen sophistischem und platonisch-philosophischem Bildungskonzept, wobei dem 
Moment der ‚Muße’ entscheidende Bedeutung in der Differenzierung der beiden 
oppositionellen Entwürfe zukommt. Die Darstellung der jeweils wesentlichen 
Grundgedanken dient ihm schließlich als Folie zur Beurteilung, ja gewissermaßen 
‚Klassifizierung’ gegenwärtiger Tendenzen und Bestrebungen, denen letztlich sophistische 
Züge nachgewiesen werden. Gerade auch deshalb sieht sich Rehn veranlasst, an Platon und 
dessen (Gegen-)Modell zu erinnern. Zugleich damit aber schließt er sich den Fürsprechern 
‚mußehafter Bildung’ an. 
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Rehn würdigt zunächst durchaus das Denken der Sophisten und zeigt auch einige 
Übereinstimmungen mit demjenigen Platons.
284
 Dessen Entwurf konturiert er jedoch 
zunächst ex negativo aus der platonischen Kritik an den Sophisten (vgl. dazu Rehn 2008, 
S.27f): Platon beanstandet bekanntermaßen, dass sie Wissen als Ware verkaufen, sofern sie 
für ihren Unterricht Entgelt verlangen, und dass sie annehmen, dieses Wissen könne 
gleichsam in die Köpfe ‚eingefüllt’, schlicht vom Lehrer (als ‚wissender Weisheitslehrer’, 
nicht ‚maieutischer Erinnerungshelfer’) auf den Schüler transferiert werden, wohingegen 
insbesondere das Höhlengleichnis den anstrengenden und zeitaufwändigen Weg von der 
Unwissenheit zum Wissen illustriert, der den Prozess der Bildung kennzeichnet. Des 
Weiteren bemängelt Platon die Beschränkung auf jene Unterrichtsgegenstände, die zum 
Erfolg führen bzw. zum Nutzen gereichen sollen (insbes. die Rhetorik, die auf 
Überzeugung der Menschen, nicht auf die Richtigkeit/Wahrheit der Sache ziele) oder aber 
der Karriere dienlich sind. Anstatt Einzelfähigkeiten zu vermitteln, habe es um die 
‚Umwendung der Seele’, um eine grundsätzliche Neuorientierung zu gehen. Damit ist – in 
positiver Wendung – die zentrale Bildungsaufgabe formuliert: die periagōg , durch die 
sich das Denken von den Ketten der dóxa, dem vorurteilbeladenen Meinen befreit. Dieses 
Ziel der „Selbstbefreiung und Emanzipation des Denkens“ (Rehn 2008, S.30), hebt Rehn – 
neben dem „stufenweise[n]“ (ebd.) Verlauf285 und der „dialogische[n]“ (ebd.) Struktur286 – 
als ein zentrales Kennzeichen des Bildungsprozesses heraus. In dieser ‚Umwendung’ bzw. 
der ‚Bildung’ stelle sich nun  
„für Platon die Frage nach der richtigen Lebensform, im Kern also die Frage nach der 
Möglichkeit eines erfüllten und glücklichen Lebens“ (Rehn 2008, S.31). 
 
Darin zeichnet sich ab, dass die platonische Kritik am sophistischen Modell tiefer greift als 
auf einzelne Momente desselben. D. h., dass es sich nicht nur um da und dort von einander 
abweichende Bildungskonzepte, sondern konträre Menschenbilder und Lebensentwürfe 
handelt. Rehn führt die Unterschiede der beiden Lebensformen mit Bezug auf den 
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 Zu den Leistungen der Sophisten zählt Rudolf Rehn ihre Bemühungen auf sprach- und 
kulturwissenschaftlichem Gebiet, in den Bereichen der Politik, Rhetorik, Dialektik, Ethik und Anthropologie 
(vgl. Rehn 2008, S.25). Kongruenzen zu platonischem Gedankengut sieht er allgemein in der Hinwendung 
zum Menschen (vgl. ebd.), aber auch im Speziellen in der für zentral befundenen Stellung der Bildung im 
Leben, ihrer prinzipiellen Unabhängigkeit von Herkunft und Abstammung, der Forderung nach 
„Professionalisierung des pädagogischen Bereichs“ (ebd., S.26) sowie der Bedeutsamkeit der Sprache als 
‚Bildungsfach’ (vgl. ebd.) 
285
 Im Bild bewegt sich das Denken von den bloßen Schatten über die dieselben hervorrufenden künstlichen 
Gegenstände, über die Dinge der Natur, denen die künstlichen Gegenständen nachgebildet sind, bis zur 
Schau der Sonne, durch deren Licht erst die natürlichen Dinge sichtbar sind (vgl. Rehn 2008, S.30; s. a. Plat. 
Pol. 514aff). 
286
 Dies verweist zum einen auf die beteiligte Person des Lehrers, zum andern auf die innerpsychische 
Struktur des Denkprozesses als ‚Selbst-Gespräch’ (s. dazu Rehn 2008, S.30). 
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platonischen Theaitetos vor
287
 und nennt als ersten Differenzaspekt, die den Philosophen 
zukommende Muße, während die Sophisten unter Zeitdruck stünden (vgl. Rehn 2008, 
S.32). Die darin angedeutete, einfache Auslegung der ‚Muße’ im Sinne der ‚Zeit’, die man 
(in diesem Fall der Philosoph) ‚hat’, ist jedoch nur vorläufig. In der weiteren Rehn’schen 
Interpretation führt die Frage nach dem Kern des platonischen Bildungsverständnisses, 
zuerst zum Begriff der Muße (vgl. ebd., S.33), der  
„bei Platon für ein freies und selbstbestimmtes Lernen (und Leben) [steht], für eine Bildung, 
die frei ist von ökonomischen oder sonstigen externen Zwängen und sich ‚in Muße’ 
(ῆ, [scholē  ; KK]) mit dem beschäftigen kann, was für den Staat und den Einzelnen 
wirklich wichtig ist. Ein Mangel an Muße führt dazu, dass der Mensch ‚roh und ungebildet’ 
(ἄὶἀί [ágroikon kaì apaídeuton; KK]), ja ein Sklave wird. Was dem 
sophistischen Bildungskonzept aus der Sicht Platons also vor allem fehlt, ist der Muße-
Gedanke, die Vorstellung, dass eine Bildung, die sich von externen Zwecken leiten lässt 
und sich nicht die Zeit nimmt, die für den Menschen zentralen Fragen, wie etwa die Frage 
nach dem Wesen des Gerechten und Ungerechten, angemessen zu behandeln, am Ende 
keine Bildung, sondern Unbildung erzeugt.“ (Rehn 2008, S.33)288 
 
Der Blick auf die Relation von ‚Muße’ und ‚Bildung’ zeigt eine ähnlich nahe begriffliche 
Koppelung wie in den vorherigen Unterkapiteln. Neben der Funktion der ‚Muße’ als 
Bildungsvoraussetzung, sofern sie als ‚vorhandene Zeit’ gedeutet wird, kommt sie als 
Definiens von Bildung zum Tragen und kennzeichnet sie dergestalt in ihrer Indifferenz 
gegenüber ‚äußeren’ (für Rehn v. a. in der Gegenwart aus marktwirtschaftlichem Interesse 
gespeisten) Ansprüchen. Gleichzeitig scheint das Moment der ‚Muße’ auf eine der 
‚Bildung’ selbst inhärente, allerdings hier nur vage ausgeführte Ausrichtung zu verweisen: 
auf das, was ‚wirklich wichtig ist’ (s. o.). Die deutlichste inhaltliche Bestimmung, des 
‚Wichtigen’, mit dem sich der Mensch bildend auseinanderzusetzen habe, gibt Rehn nur im 
beispielhaften Verweis auf Platon (die Frage nach dem Wesen der Gerechtigkeit; s. a. 
Besonnenheit, Tapferkeit…). Möglicherweise rührt seine spürbare Abstinenz bezüglich der 
Festlegung von Bildungsinhalten, von der Befürchtung her, ein entsprechender ‚Katalog’ 
könne als „fachbezogene[r] Werkzeugkasten“ (Hommel 289  zit. n. Rehn 2008, S.34) 
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 „Philosophische Lebensform          Sophistische Lebensform 
     Die Philosophen 
– haben Muße (ή [schol ]) 
– sind freie Menschen (ἐύ[eleútheroi]) 
– wählen, was wichtig ist 
– suchen nach Weisheit 
– haben das Ganze im Blick 
– fragen nach dem, was der Mensch ist du wie er 
leben soll 
– wirken lächerlich, wo es um alltägliche Dinge 
geht 
Die Sophisten 
– stehen unter Zeitdruck (ἀί [ascholía]) 
– sind Sklaven (ἰέ [oikétai]) 
– wählen, was Erfolg verspricht 
– halten sich für weise 
– verlieren sich in Teilaspekten 
– orientieren sich an Ruhm, Ansehen, Macht und 
Geld 
– wirken lächerlich, wo es um für den Menschen 
wesentliche Fragen geht“ (Rehn 2008, S.32; 
      Einfügungen in eckigen Klammern KK) 
288
 Aus platonischer Sicht könnte man wohl ebenso formulieren, die Sophisten widmen ihre Zeit den falschen 
Fragen. 
289
 Anleihe bei Ulrich Hommel, Süddeusche Zeitung vom 18.Juli 2006 
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missverstanden werden. Auch in der abschließenden knappen Formulierung seines (durch 
Platon inspirierten) Bildungsgedankens bleibt eine nähere inhaltliche Bestimmung letztlich 
aus. Vielmehr fasst er ‚Bildung’ schließlich als „Raum der Muße“ (ebd.), der sich der 
Instrumentalisierung für den Markt entzieht, und in dem ein offenes, spontanes, 
neugieriges, ernsthaftes sowie spielerisches Denken (vgl. ebd.), das sich mit dem 
„auseinandersetzt, was das Glück der Menschen befördert“ (ebd.), Platz greifen kann.290  
Zwar nimmt er selbst nicht mehr Bezug darauf, dennoch ist aus Rehns Ausführungen die 
Tendenz abzulesen, die zu Beginn genannte Streitfrage für sich – mit Platon – entschieden 
zu haben. Bildung als Raum der Muße scheint eben nicht Mittel zum Zweck, sondern Teil 
und Ausdruck einer mußehaften, philosophischen Lebensform. Sie ist jene Lebensform, 
die die Frage nach der ‚richtigen’ Lebensform, dem ‚glückbefördernden Wichtigen’ u. ä. 
fragt, ja überhaupt erst zulässt, durch sie umgetrieben wird und sie möglicherweise ebenso 
offen hält, wie Rehn selbst es tut. Ein sophistisch geprägtes Leben scheint dagegen 
unbeeindruckt von diesen Fragen, es hat sie längst beantwortet. 
 
4.9    Bildung als Mußegeschehen 
Gespeist aus dem über die abendländische Tradition hinausschweifenden Blick wird in 
Rolf Elberfelds Ausführungen ein fernöstliches Licht auf das Verhältnis von Muße und 
Bildung geworfen, wenngleich die Art der Relation durchaus vergleichbar mit anderen 
Entwürfen ist. 
Entlang des gleichsam als Modell fungierenden Buddha-Wegs, wie er vom japanischen 
Zen-Meister D gen in der ersten Hälfte des 13. Jahrhunderts beschrieben wurde, fasst 
Elberfeld „Bildung im Sinne des Hervorgangs seiner selbst“ (Elberfeld 2008, S.203). 
Dieser „Bildeakt“ des Ich erfordert das (allererst einzuübende) Loslassen und Vergessen 
„verfestigter Selbstbilder“ (ebd., S.200).291 Und indem jenes Bild (resp. Vorstellung oder 
Interpretation), das ich mir von mir selbst mache bzw. das über die Zeit hinweg (mitunter 
auch unreflektiert) in den Verstrickungen des Alltags und der Gewohnheiten entsteht, 
                                                 
290
 Vielleicht könnte man ‚Muße’ auch als jenes Moment beschreiben, dessen die platonische Idee der 
Bildung als Befreiung und Entfaltung des Denkens bedarf: eine Größe, die die Fesseln weitet und schließlich 
sprengt. 
291
 Das erinnert an den „partikulare[n] Selbstverlust“ (Zirfas 1999, S.186), den Jörg Zirfas in der Bildung als 
Entbildung aufweist. Diese fasse das Geschehen von Bildung „als Phase der Negation von alten [verfestigten, 
sedimentierten; KK] und des Raumes für die Gestaltung neuer Bilder“ (Morgenbesser 2010, S.71). 
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abgelegt wird, wird dieser ‚Bildeakt’ in seiner „inneren Zusammengehörigkeit mit allen 
Gegebenheiten [durchsichtig]“ (ebd.). 
„‚Ich’ gehe nicht hervor als vereinzelte Entität, sondern im Zusammenspiel mit allen 
Gegebenheiten, die dies auch zeigen und erweisen, wenn ich selbst von mir absehe als dem 
alleinigen Zentrum meines Hervorgangs. Wenn eigenes und anderes Selbst ‚abgefallen’ 
sind, zeigt sich das Zusammenspiel aller Momente, aus denen ich selbst und alle Wesen 
hervortreten.“ (Elberfeld 2008, S.200f)  
 
Bildung aktualisiert sich somit erst in einem Prozess des Perspektiven- und 
Fokussierungswechsels, des Absehens von mir, in dem das Hervorgehen des Ich, sein 
‚Sich-finden’ und ‚-formen’ als ein Geschehen der „Wechselresonanz“ von „Ich und 
Leben“ (ebd., S.201) erfahrbar wird. Muße ist nun zum einen die Zeit, in der wir dies 
zulassen (vgl. ebd.). Zum andern begründet sie die eigentümlich-mediale Handlungs- bzw. 
Geschehensform des Bildungsvollzugs. Denn jenseits von Aktivität und Passivität gelegen 
(vgl. Kapitel 3.2.1), weist der Muße-Modus dieser „resonanten 
Selbstbewegung“ (Elberfeld 2008, S.201), aus der das ‚Ich’ allererst ‚wird’, den Bildeakt 
letztlich als eigendynamisches, spontanes ‚Ereignis’ aus. 
Um das Gemeinte zu verdeutlichen, vergleicht Elberfeld die (mußevolle) Art und Weise 
bzw. die Qualität dieses in sich bewegten und sich von selbst bewegenden (Bildungs-
)Geschehens dem aus dem alten China bekannten wuwei, das er wie folgt beschreibt:  
„Absichtsloses Handeln im Sinne des Nicht-Handelns und Nicht-Ordnens bedeutet: Nicht 
vorauswirken, sondern von den Dingen ausgehen, nicht das von selbst so verändern, 
sondern das gegenseitige Sosein wirksam werden lassen. In der Absichtslosigkeit des 
Nicht-Handelns und Nicht-Ordnens ist ein Nicht wirksam, das mich selbst im 
Zusammenspiel mit den Dingen offen hält und wie ein ‚Echo’ resonieren [sic!, i. S. v. 
‚Resonanz’; KK] läßt und das jeweils in höchst präziser Differenziertheit.“ (Elberfeld 2008, 
S.202) 
 
Diese Passage ist hier aus zweierlei Gründen zitiert: Erstens wird darin insbesondere die 
Differenz zu jenen Positionen deutlich, die im Gefüge von Muße und Bildung die geistige 
Operation des Ordnens herausheben
292
 und zweitens eine denkbare Verbindung, Parallele 
bzw. Nähe zu anderen traditionsreichen bildungstheoretischen Grundgedanken angezeigt. 
Es ist Theodor Ballauff, der sein ‚Bildungskonzept der Selbstlosigkeit’ (vgl. Ballauff 42004, 
S.104ff) historisch erstmals in der Haltung des wuwei angedeutet findet
293
. In Abkehr von 
bildungsteleologisch orientierter Selbstsuche, -definition und -verwirklichung postuliert er 
darin die Loslösung aus der Selbstbezogenheit, einem des Weiteren aus der Mystik 
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 vgl. z. B. Schirlbauer 2000, S.105 od. Ribolits ²1997, S.273, ergänzt um das Moment der ‚rezeptiven 
Schau’ jedoch in Ribolits 1997 
293
 Ballauff interpretiert das wuwei als Haltung gegenüber dem Tao, dem Ganzen, das alles erzeugt, erhält, 
gestaltet und vollendet, so: „zu schaffen, aber nicht auf seine Leistungen zu pochen; zu erzeugen, doch nicht 
zu besitzen; sich nach vollendetem Werk zurückziehen; sich nicht als Herrn betrachten. […] Nicht eine 
selbstbewußte, willentliche Vereinigung mit Tao kann das Ziel sein, sondern die Identifikation mit dem in 
jedem Menschen anwesenden Tao.“ (Ballauff 42004, S.104) 
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bekannten Topos (s. a. Kapitel 2.3.4). Erst darin ließe sich Menschlichkeit verwirklichen, 
die darin bestehe „Sprecher, Anwalt und Mittler alles dessen zu sein, was wir nicht 
sind“ (Ballauff ³1970, S.12). Ohne nun weiter in eine vergleichende Diskussion 
einzusteigen, sei lediglich die These angeschlossen, dass ein zentraler Bildungsgedanke/-
auftrag Ballauffs, nämlich 
„allem der erhellende und vollbringende Gedanke zu werden in selbstloser Rede, in 
selbstloser Tat und selbstlosem Werk“ (Ballauff 42004, S.134; s. a. Ballauff 1993, S.10 od. 
Ballauff ³1970, S.55) in „selbstloser Verantwortung der Wahrheit, […] Gelassenheit und 
Besonnenheit“ (Ballauff 1993, S.18) 
 
in jener Fassung des Bildungsgeschehens eine Entsprechung findet, in der Elberfeld den 
Menschen als ‚Echo’, als ‚Resonanz-körper’ der Dinge mit Blick auf die Wahrung ihres 
Soseins versteht. Aus dieser kontextuellen Sinnnähe darf wohl vermutet werden, dass 
Ballauffs Bildungstheorie wesentliche Mußeelemente zumindest mitmeint, ohne sie selbst 
jedoch als solche zu deklarieren.
294
 
 
 
4.10    Muße und Bildung – Zur ‚Lage’ des Diskurses 
Überschaut man die skizzierten Bildungsvorstellungen, so lässt sich allgemein 
rekapitulieren: ‚Muße’ fungiert als explikatives Moment von ‚Bildung’, indem die Autoren 
ihren Fokus jeweils auf die ihrer Bildungstheorie inhärenten Muße-Momente imperativisch 
erinnernd richten. Entscheidend ist die durchgehend zentrale Position, die die Muße in 
ihren verschiedenen Dimensionen einnimmt. Denn gerade darin lassen sich gedankliche 
Schwerpunkte in der Art des Verhältnisses von ‚Muße’ und ‚Bildung’, erkennen. Die 
Bedeutsamkeit der Muße, ihr bildender Stellenwert bekundet sich in der Hervorhebung 
ähnlicher, teils identer begrifflicher Elemente. Es gibt aber keinen sich spezifisch dem 
‚Ganzen’ der Muße ausführlich widmenden pädagogischen Diskussionsbeitrag. 
Ich wage – trotz der Schwierigkeiten und Vorsichten, die sich insbesondere aus den 
Divergenzen bildungstheoretischer Prämissen (etwa anthropologischer oder teleologischer 
Art) ergeben, womit wohl auch die mit ihnen verbundenen Mußeinterpretate variieren – 
eine spekulative Aussicht auf Konkordanz in der Frage, ob die Unterschiede in Bezug auf 
die Würdigung der Muße ‚stärker’ zu argumentieren sind als deren Konvergenz. Daher das 
Risiko einer (leicht) harmonisierenden Kompilation: 
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 Der reizvolle Versuch einer genaueren interpretatorischen Analyse seines Werkes im Hinblick auf weitere 
mußeverdächtige Anzeichen wäre wohl einer eigenen Untersuchung zu überantworten. 
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Muße fungiert als Zeit der Bildung im Sinne einer (letztlich in der metaphysisch 
geankerten Freiheitswahrnehmung bzw. -erwartung und aus der theōría gespeisten) 
philosophierenden, humanisierenden, Geist-veredelnden Bemühung, ermöglicht im 
Innehalten, geduldigen, gelassenen, gleichsam ‚unökonomischen’ Zeitumgang. Sie ist als 
Lebenseinstellung bzw. gewähltes Seinsprinzip die modale Prädisposition eines 
Bildungslebens und als be-sinnend bejahende, ‚liebe-’ bzw. respektvolle, aufmerksam 
fragende und reflexive Zuwendung konstitutiv für das bildende Selbst- und Weltverhältnis. 
Sie bestimmt sich als Schonraum der ‚Lebensferne‘, als Raum der ‚Zweckfreiheit’, 
befreienden Denkens und gegenständlicher Konzentration in abstrahierender Distanz. Sie 
ist ‚eingelassen’ in den Bildungsvorgang und kennzeichnet Form bzw. Modus des 
Bildungsvollzugs. Bildung ist (begrifflich) nur was sie ist, sofern sie durch Muße 
ausgezeichnet ist
295
, m. a. W. Bildung ist mußehaft, oder sie ist nicht. 
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 Als ‚Kriterium’ (vgl. Gesang 1996, S.278) ist der Begriff der ‚Muße’ wohl von dem der ‚Bildung’ zu 
unterscheiden, als Faktum jedoch nicht von ihr zu trennen. 
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5    AN-SCHLUSS 
 
Die Muße ist abgekommen. Das gilt wohl zunächst dann, wenn das Wort im alltäglich-
öffentlichen Sprachgebrauch zwar da und dort Verwendung findet, aber ihr ursprünglich 
eigenständiger – und (historisch gesehen) über längere Zeit hinweg zwar durchaus 
variabler aber dennoch dezidiert bedeutsamer Sinn – nur noch verschwommen bis 
unkenntlich im Synonym der ‚Freizeit’ verschwindet. Muße verkommt zur bloßen 
‚Freizeit’, ihr ‚Ranking’ ist miserabel. 
Die Muße ist abgekommen. Das resultiert auch aus dem diagnostisch durchforstenden 
Blick aufs Ganze der Landschaft gegenwärtig problematisierter Themen im pädagogischen 
(Grundlegungs-)Diskurs. In Relation zum Umfang dieses Diskurses beschert ihr das 
sporadische Vorkommen auch hier Bedeutungsindifferenz, Sinninflation und Irrelevanz. 
Muße ist – im Gegensatz etwa zur ‚Bildsamkeit’ – ein kaum oder nur sehr begrenzt 
systematisch entwickelter pädagogischer Begriff, keine nur annähernd allgemein 
anerkannte Zentralkategorie wie Bildung, Erziehung oder Unterricht… (Man denke an ihre 
Seltenheit als lexikalisches Lemma, ihre bloß gelegentliche Erwähnung in namhaften 
systematischen Entwürfen, einschlägigen Einführungswerken etc., die jeweils kaum über 
den Status einer Nebenbemerkung hinausgeht (s. Kapitel 1.1 und 1.2).) Es gibt gute und 
spekulative Gründe jeweils dafür, diese Verabschiedung von der Muße aus dem 
alltäglichen und wissenschaftlichen Revier als wechselseitig sich bedingenden oder 
parallelen und gesamtgesellschaftlich verursachten Vorgang zu interpretieren, ohne sich 
davon weiter problematisierend beunruhigen zu lassen.  
Ebenso aber gab und gibt es immer wieder zarte Versuche einer Erinnerung an vergessene 
Zusammenhänge, nicht nur antiquarisch oder als Abgesang, sondern oftmals im Verweis 
auf die unbeachtete Dignität bedenkenswerter Gedankengänge, zuweilen verbunden mit 
dem Plädoyer für eine Renaissance der Muße: Sie ist abgekommen und gerade deshalb 
scheint sie wieder auf und fungiert – unzeitgemäß (vgl. Nietzsche ²1988c, S.247) – als 
kritisches Kriterium gegenüber zeitgeistiger Pädagogik. Gerade der Befund der Ent- bzw. 
Abwertung der Muße im Alltag provoziert die wenigen umfangreicheren pädagogisch-
theoretischen Einlassungen, die gewissermaßen einen ‚anamnetischen Ton’ anschlagen 
und sich zu Repräsentanten einer ‚Revitalisierungs-’ oder ‚Wiederbelebungsliteratur’ 
formieren, die sich der Missachtung der ‚Muße’ entgegenstellt. Im Speziellen zeigt sich 
diese Würdigung an der zentralen Stellung der Muße, die sie dort unter 
bildungstheoretischer Perspektive erhält. 
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Der Fokus also, der in diesen Abschnitten (Kapitel 2 und 3) bestimmend wird, steht 
durchaus im Gefolge der eingangs gestellten Frage nach dem Verschwinden der Muße. 
Denn die zunächst ‚oberflächliche’ Beobachtung ihres geringfügigen, thematisch 
ausführlicheren Vorkommens besagt ja noch nichts darüber, ob darin überall gleichsinnig 
und ein-deutig von der Muße die Rede ist. Achtet man auf die Unterschiede, so zeigt sie 
sich vielmehr in einer großen Bandbreite pädagogischer Begriffs-Dimensionierungen, die 
ein Stück weit auszuloten sich die vorliegende Arbeit vorgenommen hat: Die substantiellen 
Differenzen in den expliziten begriffsinternen Bestimmungsmomenten legten zunächst den 
leitenden Ordnungs- bzw. Gliederungsgesichtspunkt für Kapitel 2 nahe. Das muss letztlich 
nicht unbedingt bedeuten, dass die jeweils bestimmenden, sinntragenden und -mächtigen 
Definitionselemente untereinander allesamt inkompatibel wären, aber sie geben zumindest 
eine dezidiert zugespitzte Fokussierung (auf Muße als Zustand / Haltung / Tätigkeit / 
Lebensform / Zeit / Selbst- bzw. Weltbezug) vor. Jedenfalls gebot der in den Quellen 
gegebene Explikationsumfang Vorsicht vor ungestützten interpretativen Harmonisierungen, 
ohne auffällige Sinnüberlappungen und -überschneidungen (in der Korrespondenz bzw. 
Korrelation bspw. innerhalb der Fassungen von Zeit- und Selbst-/Welt-Verhältnissen) zu 
übergehen. 
Im Rückblick auf die ausführlicheren Elaborate zur Muße zeigen sich Eigentümlichkeiten 
des Diskurses, die sich erst im Nachhinein bemerkbar machen, im erneuten Überschauen 
des Rezipierten und Bedachten hervortreten: 
1. zeigt sich eine bemerkenswerte Gewichtung in der inhaltlichen Zuspitzung: Im 
Vergleich zu der extensiven und vielschichtigen Thematisierung von ‚Zeiten’, 
Zeiträumen und Zeitstrukturen der Muße oder des Zeitbezuges des ‚Mußenden’ (vgl. 
Kapitel 2.2) ist der Muße-Orte beinahe ausschließlich in jenen marginalen 
Kurzvorkommen (vgl. Kapitel 1) gedacht, die sich mit dem Hinweis auf Schule als 
(ehemaligen) Ort der Muße begnügen. Von Bedingungen des Raumes, räumlichen 
Qualitäten, räumlichen Strukturvorgaben, die der Muße entsprechen, ist kaum die Rede. 
Mag sein, dass man in der (neuerdings in den Schulen eingerichteten) Kuschelecke und 
der Bereitstellung anderer Gemütlichkeitsutensilien die räumliche Präparation der 
‚Muße’ erhofft. Aber dies entspräche wohl nur mehr einem pervertierten Sinn-Rest, 
einer Farce von Muße, einer fehlgeleiteten Ahnung von und Hoffnung auf die Muße. 
2. Die unterschiedlichen, zuweilen oszillierenden thematischen Hervorhebungen von 
gleichsam intrapersonalen ‚Binnenkonstellationen’ (Zustand, Haltung,…) einerseits 
und den ‚Außenbedingungen’ des Statthabens von Muße andererseits (Festzeit, Alltag, 
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gesellschaftliche- und Produktionsverhältnisse,…) binden den Mußenden nicht in allen 
Definitions- und Explikationsversuchen an spezifische, inhaltlich-gegenständliche 
Zentrierungen von Aufmerksamkeit und Konzentration. 
3. Letztlich nicht verwunderlich, dennoch bemerkenswert ist, dass die historischen 
Rückbezüge auf Antike und Humanismus dominieren und dass an die 
zugegebenermaßen mußeresistente, da und dort mußeskeptische Aufklärung nicht nur 
in den historischen Werken, sondern auch in den aktuellen Texten kein Anschluss 
gefunden wird. Das mag vor allem an der zuweilen einseitig auf Verstand, Machbarkeit 
und (technologische) Verfügungsermächtigung zentrierte Deutungstradition liegen. 
Aber, ist die Muße eine antiaufklärerische Größe?  
Ließe sich nicht auch fragen, ob etwa der insbesondere von sokratisch und kantisch – 
aufklärerischen – Denkungsart infizierte ‚problematisierende Vernunftgebrauch’, den 
Jörg Ruhloff (s. z. B. Ruhloff 1996) auch gegen die Verfangenheiten des Idealismus 
der deutschen Klassik (à la Humboldt und seinen neuhumanistischen Konsorten) in 
Stellung bringt und auf dessen Kritik durch Nietzsche – es fehle das Moment der 
Skepsis – verweist (vgl. Ruhloff 2002, S.8f), der Muße bedarf? Konvergiert, ja 
koinzidiert nicht geradezu die höchste Form der mußehaften Distanz gegenüber 
Betroffenheiten und Zweckambitionen mit der gegen enttäuschungsresistente Dogmen 
(bzw. dogmatisierenden Vernunftgebrauch) gerichteten und methodisch erforderlichen 
(!) Überzeugungsabstinenz? Ist die Muße unvereinbar mit oder gerade unverzichtbar 
für die radikale Disziplin und Konsequenz transzendentalkritisch-skeptischer Anfragen, 
die jedenfalls nur einen strikten Modus des Philosophierens festschreiben, nicht aber 
eine gegenständliche Widmung? 
Dennoch, das weithin in höchstem Maße auch in der Pädagogik geschichtsmächtig 
gewordene, hypertroph expandierende Paradigma empirisch-naturwissenschaftlicher 
Wissensproduktion mitsamt seiner technischen Herstellbarkeitszuversicht kann mit der 
Muße nichts anfangen. Wenn man nämlich die verzweigten und komplexen 
Sinnerschließungsversuche der Muße ernst nimmt, müsste man vor deren 
‚wissenschaftlicher’ Unbrauchbarkeit kapitulieren oder sie durch forsche operationale 
Definition und die dazu nötigen interpretativen Beschneidungen ruinieren.  
4. Die fundamentalen Differenzen von Mußefassungen lagern um die ausgesprochen oder 
unausgesprochen konträren anthropologischen Voraussetzungen, in denen sie gründen. 
Um dieses Divergenzzentrum (etwa Aktivität – Passivität/Rezeptivität oder Gabe – 
Werk) kreisen die entscheidenden Ausfaltungen der Muße mitsamt ihren 
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pädagogischen bzw. bildungstheoretischen Einbezügen und Plädoyers, obgleich 
freilich auch aus ähnlichen oder identen Grundannahmen unterschiedliche 
Konsequenzen gezogen werden.  
5. Die vorliegende Arbeit suchte die (pädagogische) Rede über die Muße auf. Deren 
vielfach sinnreduktiver und -inflationärer Gebrauch erlaubt wohl die an der Tradition 
des inhaltlichen Reichtums und seiner Differenziertheit geschärfte kritische These, es 
handle sich eigentlich gar nicht mehr um Muße. Andererseits aber liegen m. E. 
Pädagogiken (bspw. Alfred Petzelts Systematische Pädagogik (Petzelt ³1964)…) vor, 
in denen sie als Begriffswort nicht vorkommt, dennoch aber die Explikationen ihres 
Bildungsbegriffes jene Momente und Strukturen enthalten, die mit denen der Muße 
konvergieren bzw. korrelieren.  
 
Die Würdigung der für die Pädagogik unverzichtbaren Muße war nicht Voraussetzung, 
sondern ist Resultat meiner Studie. Jeder Begriff (nicht nur der hier verhandelten 
Pädagogik / Bildungs- oder Erziehungswissenschaft) ist prinzipiell frag-‚würdig’, ein 
problematisches X. Aber seine faktische ‚Würdigung’ findet er zunächst im Diskurs, der 
ihn zum Thema macht, mag ihm in der Debatte entscheidende fundamentale, konstitutive 
oder ab- bzw. begrenzende Funktion zugeschrieben werden; selbst seine begründete 
Negation dient der Aufklärung. Auf diese Weise werden und gehören die in der Geschichte 
der Pädagogik aufgekommenen Begriffe zum Repertoire der Unterscheidung, 
Differenzierung, Kritik, Konzeption, etc., dessen Vernachlässigung die 
Auseinandersetzung intellektuell schmälert und argumentativ ausdörrt.
296
 Im 
veröffentlichten Diskurs steht der Begriff der Muße bezüglich seiner Relevanz und Valenz 
in einer Pädagogik der durchdachten Bildung zur Disposition und avanciert für alle um 
ihre gründliche Beurteilung, Einordnung und Schätzung bemühten Autoren zum Korrelat 
der Zentralkategorie ‚Bildung’. Die Plädoyers der Muße-Befürworter wären aus meiner 
Sicht (trotz Skrupel) zu unterstützen, weil sich im Ensemble ihrer (durchaus nicht ganz 
einstimmigen) Argumentation die Rückbindung an eine Bildungsphilosophie zu erkennen 
gibt, die im Grunde die radikale Freiheit des Denkens (und des von ihm geleiteten 
Handelns) anvisiert und dessen ‚äußere’ und ‚innere’ Beeinträchtigungen und 
Behinderungen in der bildenden Muße (mußenden Bildung) abzuwehren sich anschickt.  
 
                                                 
296
 Man denke etwa an den zum Zwecke der operationalen Definition methodisch korrekten Abbruch 
begrifflicher Anstrengung in der dem naturwissenschaftlichen Paradigma nachgebildeten 
erziehungswissenschaftlichen Forschung, die beinahe die gesamte bildungspolitische Debatte beherrscht. 
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Überspitzt – naive Hoffnung: Könnte es nicht sein, dass die forcierte Forderung nach Muße 
als (zuweilen ungemütlicher) ‚Elfenbeinturm’, als Refugium des sich bildenden Menschen 
zum heilsam provokanten Stachel in der erlahmenden Dignität der so genannten 
‚Bildungsdebatte’ (schärfer: ‚des ‚Bildungsgeredes’) der breiten politischen und 
journalistischen (medialen) Öffentlichkeit avanciert? 
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KURZFASSUNG 
 
Die vorgelegte Diplomarbeit thematisiert den Begriff 
der ‚Muße’ im gegenwärtigen (deutschsprachigen) 
pädagogischen Denken entlang dreier 
Fragerichtungen: Im Ausgang von der These des 
Verschwindens der ‚Muße’ aus dem (allgemein-
)pädagogischen Diskurs werden ihr Vorkommen, ihr 
Sinn und ihre Funktion problematisiert. Um ihre 
derzeitige diskursive Bedeutsamkeit einzuschätzen, 
sondiert zunächst eine vorgelagerte 
Bestandsaufnahme die vorfindliche Rede von ‚Muße’ 
in ausgewählten pädagogischen Textsorten. Die darin 
auszumachenden gesammelten semantischen 
Bestimmungsmomente werden daraufhin geordnet 
dargestellt und entfaltet, um ‚Muße’ in ihren jeweils 
definitorisch herausgestellten 
Bedeutungsdimensionierungen zu konturieren. 
Abschließend richtet sich der Fokus auf vorliegende 
Versionen der spezifischen Relation von ‚Muße’ und 
‚Bildung’, deren Ausgestaltung die systematische 
Relevanz der ‚Muße’ erschließen lässt. Darin zeigt 
sich die (letztlich selten) reklamierte grundlegende 
Funktion der ‚Muße’ für ‚Bildung’, die der Annahme 
ihres ‚Verschwindens’ in systematisch angelegten 
Argumenten entgegensteht. 
 
 
 
 
 
ABSTRACT 
 
The presented paper focuses on the term of ‘Muße’ 
(‘leisure’) as it is used in the current (German) 
educational theory. Based on the hypothesis that 
‘Muße’ is disappearing from the educational 
discourse, three aspects are examined in the paper: its 
occurence, meaning and function. In order to assess 
its current importance, an initial exploration of the 
usage of ‘Muße’ in selected educational texts is 
presented. Subsequently, these collected definitions 
are classified and developed further to explore the 
different dimensions of ‘Muße’. Finally, this paper 
examines the specific terminological relationship of 
‘Muße’ (‘leisure’) and ‘Bildung’ (‘education’) and 
shows the systematic relevance of ‘Muße’. As a 
result, it can be concluded that ‘Muße’ possesses a 
(rarely) claimed basic function for ‘Bildung’, which – 
in systematically structured arguments – opposes to 
the hypothesis about its ‘disappearance’. 
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